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Presentación 


CRISTINA CORRERO 


NEUS REAL 


Este libro tiene su origen en las sesiones del Grupo de Trabajo Arte y 
Literatura de la Associació de Mestres Rosa Sensat (Asociación de 
Maestros Rosa Sensat) (AMRS), que coordina Montse Colilles, a cuyos 
encuentros empezamos a asistir en otoño del año 2013 como 
miembros del grupo de investigación GRETEL (Grupo de Investigación 
en Literatura Infantil y Juvenil y Educación Literaria), dirigido por la 
doctora Teresa Colomer, y como profesores responsables de las 
asignaturas dedicadas a los libros infantiles y a la educación literaria 
del Grado de Educación Infantil de la Universidad Autónoma de 
Barcelona (UAB). 


Las experiencias didácticas que tuvimos la oportunidad de conocer en 
ese contexto, llevadas a cabo por las profesionales que participaban, 
encajaban muy bien con nuestros objetivos de enlazar, más allá de 
nuestra labor de formación básica de docentes, los principios teóricos 
de la educación literaria infantil (es decir, de la formación inicial de 
lectores de literatura competentes) con las prácticas efectivas de dicha 
educación literaria. No podíamos, pues, dejar las experiencias del 
Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS entre las cuatro 
paredes de la biblioteca de la entidad. 


Ciertamente, sus actividades en las aulas, en paralelo a la muestra del 
trabajo del resto de los grupos de la institución, tuvieron cierta 
difusión mediante la exposición que se pudo ver en la jornada 
«Literatura y educación. Un diálogo imprescindible», celebrada el 18 
de noviembre de 2015 en la sede de la AMRS. Estas actividades 
también se han difundido, al menos parcialmente, gracias al artículo 
«Petits llibres per a grans (pre)lectors. I prelibri de Bruno Munari i 
Little eyes de Katsumi Komagata», publicado en la revista Infancia en 
la primavera de 2016 por la coordinadora y tres de las educadoras del 


grupo (Montse Colilles, Sandra Montfort, Maria Rovira y Cristina 
Soldevila). Aun así, había que dar más proyección a unas propuestas 
que no solo se sitúan de lleno en lo que debería ser la formación de 
lectores literarios en la etapa 0-6 años, sino que resultan 
perfectamente replicables en otros centros educativos. Unas 
propuestas que, por estas dos razones, ofrecen tanto una pauta que 
seguir como un apoyo de primer orden a la hora de introducir y 
trabajar la literatura con los más pequeños. 


Ya que nos decidíamos a dar a conocer estas propuestas en un libro 
editado por una entidad pedagógica de referencia en nuestro país, 
valía la pena situarlas en un marco general que aclarara conceptos, 
resolviera dudas y aportara herramientas complementarias a las 
actividades de educación literaria que ejemplifican las diversas 
propuestas didácticas. Este volumen, pues, está pensado para las 
personas dedicadas a la educación infantil que necesitan disponer de 
un recurso útil para la formación de pequeños lectores literarios. Por 
ello, se articula en cinco capítulos centrados en los grandes 
componentes que la integran: niños, currículum, educación literaria, 
libros y prácticas escolares. 


Los dos capítulos iniciales versan sobre todos aquellos aspectos 
generales que cabe tener en cuenta para empezar a educar 
literariamente a los niños de O a 6 años, y lo hacen situando en primer 
término la progresión de sus estadios evolutivos y la prescripción 
curricular. Si bien son aspectos conocidos, había que recordar lo que 
es fundamental y poner el énfasis en algunas cuestiones especialmente 
relevantes, como son los textos más apropiados para cada edad o la 
manera de lograr una transición óptima de la oralidad a la lengua 
escrita. Contamos, aquí, con las aportaciones de dos reputadas 
psicólogas. Montse Colilles —sin ella este libro seguramente no 
existiría— propone, de entrada, un recorrido en cuatro tiempos a partir 
de la relación de los libros con las fases sucesivas del desarrollo 
infantil desde la perspectiva del vínculo entre niños y adultos. Maria 
Rosa Gil, por su parte, despliega una mirada profunda basada en la 
experiencia, insiste en la importancia de la mediación y traza líneas 
generales de actuación en relación con la literatura de tradición oral, 
el currículo y el acceso a los textos escritos en el transcurso de las dos 
etapas de la Educación Infantil, propugnando el uso del patrimonio 
cultural y el acompañamiento consciente en el paso hacia la lectura 
autónoma, sin dejar de hacer hincapié en la responsabilidad social de 


la escuela en todas estas cuestiones. 


El tercer capítulo se centra en la cultura del libro en la Educación 
Infantil, y es responsabilidad de las dos coordinadoras de esta obra. 
Para empezar, se muestra una panorámica histórica de los libros para 
los más pequeños y un repaso breve de los pilares y los conceptos 
básicos de la formación literaria, además de introducir dos de los 
principales recursos para llevarla a cabo: los materiales literarios y el 
itinerario de progreso en que se han de organizar. Seguidamente, se 
explica cuál es el ambiente ideal para dicha formación, los espacios 
concretos que requiere, cómo deben ser estos espacios y de qué 
manera se pueden organizar. A continuación, se exponen las 
actividades que hay que programar para que los niños inicien su 
periplo como lectores, los principios subyacentes y el modo como se 
puede articular, globalmente, una planificación destinada a fomentar 
el placer por la lectura, a crear hábitos lectores y a desarrollar 
habilidades incipientes de comprensión e interpretación. 


La educación literaria no sería posible, es evidente, sin los libros. De 
ahí que el cuarto capítulo ofrezca a este respecto una selección de 
calidad. Esta selección, ordenada en un itinerario de complejidad 
creciente que refleja las propuestas más generales de los capítulos 
anteriores, busca constituir un medio efectivo para ayudar a introducir 
la literatura en los centros educativos y programar una formación 
lectora que englobe todos los niveles de la Educación Infantil, desde 
los lactantes hasta los niños de 5 y 6 años. La persona más indicada 
para encargarse de esta elección era, naturalmente, Amalia Ramoneda, 
responsable de la Biblioteca de l'Associació de Mestres Rosa Sensat 
(Biblioteca de la Asociación de Maestros Rosa Sensat). Aunque la 
entidad ya ofrece guía y orientación en este sentido (por ejemplo, a 
través de El Garbell o del boletín Quins llibres!), había que incluir el 
corpus en una monografía como la presente, concebida como un 
instrumento práctico para la educación literaria en la primera 
infancia. 


El quinto capítulo recoge diversas experiencias didácticas. De entrada, 
se presentan tres de algunas de las profesionales del Grupo de Trabajo 
Arte y Literatura, correspondientes a dos escuelas de primer ciclo de 
Educación Infantil y a un centro de Educación Infantil y Primaria. Con 


el fin de ampliar la muestra de la segunda etapa de Educación Infantil, 
se incorporan, a continuación, otras dos experiencias, 
correspondientes a escuelas de entornos muy distintos pero con un 
dilatado recorrido, donde la biblioteca de centro desempeña un papel 
clave y la educación literaria funciona de manera paralela. A través de 
estas cinco experiencias, el público interesado encontrará claridad, 
concreción y orientaciones prácticas en relación con muchas de las 
consideraciones de los apartados precedentes. Y, por encima de 
cualquier otra cosa, hallará el compromiso de unas educadoras que 
han creído en la importancia de la formación literaria de los más 
pequeños, conocen a fondo la literatura infantil y han dedicado 
muchas horas de trabajo a pensar, preparar y llevar a cabo lo que 
creían que serían unos aprendizajes clave y unas vivencias únicas para 
los niños. Los relatos que han escrito, variados y diferentes tanto en 
extensión como en forma y contenido (en una diversidad que hemos 
querido mantener para mostrar el abanico y los posibles estilos del 
trabajo que exponen), evidencian que formar lectores literarios en la 
Educación Infantil, desde los primeros años hasta los grupos de 5 y 6 
años, es tan factible como necesario y gratificante. 


Esperamos que sus testimonios, junto con el resto de los contenidos, 
animen a los centros educativos a otorgar a la educación literaria el 
impulso que requiere desde los primeros años de vida de los pequeños. 
Si con este libro contribuimos a que la literatura entre, aunque solo 
sea de una forma modesta, en la Educación Infantil y gane en calidad 
de trabajo, el proyecto que iniciamos a partir de los encuentros en la 
AMRS habrá alcanzado su pleno sentido. 


1. Psicología y literatura infantil 


MONTSE COLILLES 


Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS 


El placer ante un relato no procede del significado psicológico, sino de la 
calidad literaria. 


BRUNO BETTELHEIM 


Los seres humanos nacemos dependientes biológica y subjetivamente. 
Un bebé necesita a alguien que tenga un deseo, que lo quiera, que 
espere algo de él y que haga una transmisión enraizada en una lengua. 
Esta es la razón por la que hablamos, además de la dependencia física, 
de la importancia del anclaje en el universo simbólico de la palabra. 


Las necesidades biológicas se convierten muy pronto en el símbolo del 
amor y del deseo de los progenitores. El niño tendrá que consentir la 
demanda del otro, de quien se encarga de él o de ella, para regular sus 
necesidades vitales y sus satisfacciones más íntimas. El otro acota estas 
satisfacciones (el uso del chupete, dormirse en los brazos, dar el 
pecho...), y el niño ha de consentir también cierta pérdida para estar 
en disposición de aprender, ya que no lo puede hacer todo solo. 


Este bebé que llega al mundo como objeto de deseo necesitará todo un 
proceso de subjetivación para reconocerse y diferenciarse de quienes 
le rodean y convertirse en sujeto de deseo. El recién nacido grita 
cuando experimenta sensaciones de displacer, y quien se ocupa de él 


supone que le pasa algo y convierte ese grito indiferenciado en una 
demanda (hambre, sueño...). Por lo tanto, no se trata de un «objeto» 
que hay que manipular según el capricho de la madre o del padre, 
sino de un «sujeto». Cuando el adulto interpreta el llanto, el niño sabe 
lo que ha pedido. El adulto pide al niño que se deje manejar como 
objeto de sus cuidados, y este ha de permitirlo. No existen recetas para 
construir esta interrelación, pero los libros pueden ser un buen objeto 
intermediario. 


Los libros como vínculo entre niños y adultos 


Este capítulo propone un recorrido en cuatro tiempos en el que se 
constata cómo los adultos pueden acompañar a los pequeños en sus 
elaboraciones subjetivas a través de los relatos. 


Primer tiempo: el bebé y el ingreso en el lenguaje 


Lo particular del desarrollo psicológico de los humanos es que somos 
seres de lenguaje: estamos inmersos en un universo de palabras ya 
antes de nacer. Todo el discurso familiar que se genera en torno a la 
llegada de cada hijo (el mombre, las expectativas...) muestra el 
contexto que nos precede. Y sabemos que para aprender una lengua es 
necesario haber oído hablar a alguien. 


Los bebés enseguida emiten vocalizaciones que se convierten en 
balbuceos. Por una parte, descubren el disfrute de la lengua (repetir 
los sonidos por puro placer); por otra, ponen en juego los primeros 
diálogos fónicos con quien los rodea. Es un primer momento en que la 
cuestión no trata de la significación, sino de la sonoridad de la lengua 
y de la modulación de la voz. 


Desde que los niños nacen, se interesan por los estímulos visuales y 
auditivos y por el contacto corporal. Les agrada todo lo que retorna 
con regularidad y les permite la anticipación. Por eso, las canciones de 
cuna, las cantinelas repetitivas y los juegos en el regazo son 
instrumentos tan válidos para introducir una regulación en la relación 
con el otro. La palabra interviene más allá de su sentido literal: entran 
en juego el tono, la modulación vocal y las inflexiones de la voz, a 
modo de caricias auditivas que acompañan los primeros placeres del 
bebé. Hay libros que son pictogramas poéticos, como la colección «De 
la cuna a la luna», que introducen este ritmo que requiere el pequeño 
lector (véanse las referencias de todos los libros que se mencionan al 
final de cada capítulo). 


En los primeros meses, los niños cogen objetos que están a su alcance. 
Más tarde, se los pasan de una mano a la otra. En Playing and reality, 
Winnicot explica la importancia de los llamados «objetos y fenómenos 
transicionales» en las primeras experiencias compartidas entre madre 
e hijo, que actúan de intermediarios entre el niño y el mundo exterior. 
Por ello, los editores han creado libros de tela (como Ning nong), 


libros de plástico (prelibros o juguetes) o libros de artista (como 1 
prelibri, de Bruno Munari), que los bebés exploran poniéndoselos en la 
boca y manipulándolos sin ningún peligro. Les gustan los primeros 
imaginarios de cartoné grueso (como, por ejemplo, los que integran la 
colección de Helen Oxenbury), con texturas o agujeros (como Little 
Eyes 1, de la colección «Learning for Children») y con peluches 
añadidos. Son libros de diferentes formatos y dimensiones. El bebé 
empieza a interesarse por los primeros juguetes o libros cuando deja 
de ser tratado como un objeto por quien se ocupa de él. A partir 
entonces se abre la interacción con los objetos que le ofrece el adulto. 


Segundo tiempo: el estadio del espejo 


Entre los 6 y los 18 meses, a pesar de la inmadurez del sistema 
nervioso y en el plano de la motricidad voluntaria, los niños ya 
pueden reconocer su propia imagen en el espejo. Inician un proceso de 
identificación que funda su yo a partir de un tercero que confirma que 
aquel que hay en el espejo es él. Lacan, en Escritos, habla de este 
estadio como un tiempo lógico en el que se inicia la constitución 
subjetiva y las identificaciones. Se trata del dominio imaginario del 
cuerpo prematuro, que se adelanta sobre el cuerpo real y lo 
condiciona. 


Es aquí donde vemos que el desarrollo acontece desde una estructura 
que no es la anatómica. Existe una diferencia entre el organismo y el 
cuerpo visual. Algunos niños no tienen ningún problema orgánico, 
pero presentan muchas dificultades para llevar a cabo esta 
«construcción» y este reconocimiento de sí mismos y de su cuerpo. 


En un primer momento, hay una vivencia de disfrute ante la imagen 
completa, que se anticipa a la completitud corporal que el niño aún no 
posee. Pese a que la imagen sea la del propio cuerpo, el niño la recibe, 
de entrada, con sorpresa y desconcierto. En paralelo emerge la 
dimensión del encuentro con la figura de otro que es diferente. El 
reconocimiento y la diferenciación de quién soy yo y quién es el otro 
será un resultado del estadio del espejo, a la vez que la matriz de las 
futuras identificaciones. Reconocer es una experiencia tan solo 
humana, es el lugar de la imagen y es donde se funda la agresividad 
(como forma de imponerse al otro para no perder la propia identidad). 


En este momento interesan libros con personajes y situaciones 
cotidianas que el niño pueda ir identificando: con dibujos más o 
menos realistas (como la colección de libros en blanco y negro de 
Tana Hoban) o ¡imágenes fotográficas (por ejemplo, Bebés 
maravillosos), así como aquellos en los que la temática gira en torno 
al descubrimiento de las partes del cuerpo de una manera muy lúdica 


y divertida, como Lobo. 


Vemos que los niños sienten interés por su imagen antes de 
reconocerse en ella. Por eso desde muy pequeños les atraen las 
imágenes de los álbumes, aunque no reconozcan esa imagen en la 
realidad. Se vuelven sensibles a lo que les enseñamos y a las palabras 
con que denominamos el mundo exterior. Les gusta señalar con el 
dedo lo que les interesa. Tienen la necesidad de ser reconocidos por el 
adulto que los acompaña y que pone palabras a sus actuaciones. Y así 
se van apropiando de la lengua. Es imprescindible, por tanto, la 
disponibilidad del adulto en estos primeros momentos de 
intercambios. 


Antes del estadio del espejo, la idea del cuerpo fragmentado no 
producía malestar. A partir de ese momento afloran la angustia de la 
separación y el reconocimiento de los extraños. El niño reclama a la 
madre y al resto de adultos cercanos que le aseguren su existencia. Un 
álbum que ilustra esta relación madre-hijo de una forma realmente 
sencilla es Cada oveja con su pareja. 


En el momento en que el niño empieza a experimentar las idas y 
venidas de la madre y de los referentes primarios aparecen los juegos 
del cucú-tras, que le permiten elaborar de una forma placentera 
aquello relativo a la separación que antes vivía con angustia. 
Encontraremos libros de juegos y álbumes con solapas para abrir y 
cerrar (como Bajo las estrellas) o con una historia que facilita el juego 
del «está/no está» (como ¿Una rana? o ¿Dónde está Spot?), además de 
los juegos de alternancia, como ocurre en el juego heurístico: llenar/ 
vaciar, poner/quitar, abrir/cerrar, etc. La presencia y la ausencia 
comportan un par de oposiciones como mínimo que es el primer 
esbozo de lo que llamaremos «simbólico». Hay libros desplegables 
tridimensionales, los llamados pop-ups, como Zoo, que muestran muy 
bien este juego de aparición y desaparición del animal que se 
despliega al abrir la página. 


Surgen aquí los fenómenos de transitividad: un niño ve que otro se cae 
y llora él, o ve que uno pega y él dice que le han pegado. Esto implica 
reconocerse en la imagen del otro para poder tener el sentimiento de 


sí mismo. También despuntan los celos cuando el niño ve que el otro 
goza de algo de lo que él está excluido. Por eso, desde muy pequeños 
los niños se interesan por historias donde aparece el cuerpo 
fragmentado y escenas en las que aparece la rivalidad, los celos, la 
competencia, la envidia; también la colaboración y la imitación, como 
Gato y pez. 


En los meses entre los cuales el niño pasa de estar sentado a levantarse 
o de gatear a caminar, se abre todo un mundo de exploración, con la 
actividad motriz en el primer plano. Es el paso progresivo de la 
pulsión autoerótica al inicio de la relación con los demás. A través de 
la reafirmación del yo se inicia el «no», la exteriorización de la 
subjetividad. También les gusta mucho encontrar esos «noes» en las 
historias que les leemos, como ¿Entonces? 


La lectura en voz alta de historias durante la primera infancia permite 
escuchar y jugar con la lengua a lo largo de su aprendizaje. Los 
primeros relatos pueden acompañar las primeras experiencias y los 
primeros intercambios. A partir de la propia identificación, el niño 
también puede empezar a identificar a los personajes de las historias. 


Si las primeras producciones sonoras son bien recibidas por el adulto, 
el niño hace de ellas uno de sus juegos favoritos y crea los primeros 
diálogos. Es bueno que hablemos a los pequeños sin reducir la lengua, 
como si lo entendieran todo. No es necesario buscar textos 
simplificados: los niños pueden escuchar y entender lo que les decimos 
de su entorno cotidiano e ir comprendiendo progresivamente las 
historias que les leemos. Ya al principio se dan cuenta de que los 
relatos quieren decir algo, lo cual provoca que pasen del interés por la 
musicalidad de las palabras al interés por su sentido. 


Es adecuado, asimismo, leer otros libros que solo manipula el adulto, 
porque son más frágiles. El niño les otorga otro valor: flaco favor le 
haremos si solo le acercamos los libros que puede manipular él solo. 


Destaca, además, el interés por libros con un texto repetitivo y rimado 


que conjuga el sentido con el no-sentido e introduce onomatopeyas 
(como Vamos a cazar un oso); también por aquellos que invitan a 
mirar, a descubrir, a jugar con los colores y las formas sin que haya 
una historia (como Todo un mundo) o por los libros con personajes 
enlazados (como Historias sin fin úu Oso pardo, oso pardo, ¿qué ves 
ahí?). 


Desde el primer año de vida, el niño participa con todo su cuerpo en 
la lectura que le ofrecemos: con la mirada, con la voz y con el 
movimiento corporal. La iniciación al lenguaje y a la marcha 
autónoma marcan momentos clave de avance subjetivo, pero por la 
misma razón también surgen dificultades. El paso de «ser hablado» a 
poder hablar constituye un momento de afirmación. El paso de «ser 
movido» a desplazarse de forma autónoma le permite salirse de la 
mirada excesiva del otro. Un niño puede empezar a mirar cuando 
pierde el lugar de «ser mirado permanentemente». 


A raíz del descubrimiento de la libertad de desplazamiento, el niño 
invierte muchos esfuerzos en la actividad motora y parece que no 
pueda detener su cuerpo. La pulsión pasa por el movimiento físico, y 
el lenguaje irá ayudando a detenerlo. Podríamos decir que el lenguaje 
desvitaliza el cuerpo. Esto también se observa en los animales 
domésticos, que cuando son «bañados» por nuestro lenguaje pierden la 
exuberancia vital del animal salvaje. 


Las rabietas son una manifestación de esos momentos en que los niños 
se están haciendo mayores, pero todavía les cuesta poner palabras a lo 
que les ocurre. No tienen tiempo de espera y son incapaces de 
renunciar a lo que quieren. El adulto también tiene que ir encontrando 
la manera de escuchar qué hay de legítimo tras estas manifestaciones 
de malestar y, al mismo tiempo, pararlas, ponerles un límite, puesto 
que el niño no las puede detener solo. Álbumes como ¡Otra vez! o 
Fernando furioso son ejemplos claros de este tipo de experiencias. 


Tercer tiempo: cuando el niño habla 


Cuando el niño empieza a hablar se interesa por la palabra oral y 
escrita. El adulto que cuenta historias permite que descubra el placer 
de la narración introduciendo el lenguaje del relato, el cual, según la 
psiquiatra francesa Marie Bonnafé, es más estructurado que el 
lenguaje cotidiano. 


El pequeño solicita una y otra vez la misma historia contada de la 
misma manera. Incluso puede repetir trozos literales, aunque no sepa 
leer, y es capaz de reconocer un cambio en el texto. Le gustan relatos 
con secuencias repetitivas y acumulativas (por ejemplo, La pequeña 
oruga glotona). La inalterabilidad y la previsibilidad adquieren un 
gran valor y proporcionan seguridad, pues hacen posible la 
anticipación. Cuando el adulto se convierte en un referente regular 
para el niño, la lectura pasa a ser una experiencia tranquilizadora y 
placentera. 


En ese momento suelen gustar los libros con animales como 
protagonistas, como Fieras feroces, porque sitúan lo pulsional en 
primer término y porque los animales humanizados facilitan poner 
una distancia a la identificación, como ocurre con Elmer. Las 
ilustraciones no realistas abren aún más las posibilidades de las 
identificaciones, como Pequeño Azul y pequeño Amarillo. Los niños se 
interesan por los relatos de pérdida y ausencia de un objeto o de un 
animal, como vemos en Monky. Cuando la historia está alejada de la 
realidad, se pueden desplazar los miedos, como ilustra Un poco 
perdido. 


El adulto interpreta las demandas por hambre o por sueño, que no son 
una mera cuestión de dietética ni de necesidad: lo que se pone en 
juego son las vicisitudes de los vínculos afectivos. El niño se 
entusiasma con las historias que giran alrededor de las rutinas y los 
hábitos de la vida cotidiana con respecto a comer y dormir. Cuando 
aparece el rechazo, el niño muestra al adulto que no es tan dócil para 


hacer lo que él quisiera. Hay muchos álbumes que tratan sobre estas 
dos temáticas. Algunos ejemplos interesantes son Buenas noches, luna 
o Buenas noches, gorila, así como álbumes tan distintos como La 
merienda o Monstruo, no me comas. Hacerse mayor implica también 
dejar el pañal, y esto trasciende la pura cuestión de la maduración 
biológica. En este caso es el adulto quien pide al niño que «controle 
los esfínteres», y es el niño el que tendrá que consentir, con la pérdida 
que implica esta regulación, particular en cada caso. Ceder las 
sustancias que salen del propio cuerpo y dejarlas fluir no es 
automático ni fácil. A menudo nos encontramos ante retenciones o 
escapes para los que parece que no haya explicación, y en cada caso 
tendremos que ver qué elaboración realiza cada niño para consentir 
hacerlo en el váter o en el orinal, en lugar de hacérselo encima como 
los bebés. 


Conviene recordar la importancia que damos a los adultos a la «caca», 
momento de alegría, intercambio y motivo de conversación cuando 
son bebés. Más adelante el niño se da cuenta de que ese objeto tan 
esperado pasa a ser motivo de otro tipo de atención y de rechazo. En 
la escuela se potencia y trabaja por una tarea sublimatoria cuando no 
se permite que el niño toque o remueva estas sustancias; en cambio, le 
dejamos experimentar con pintura, barro o plastilina, algo que les 
interesa mucho a estas edades. 


Por eso los pequeños se interesan por lo que es escatológico y 
disfrutan con los álbumes y las historias sobre esta temática: podemos 
poner nombre a los hechos del caso, hablar y reír con este 
vocabulario; así pasa con la historia de El topo que quería saber quién 
se había hecho aquello en su cabeza, o con las ingeniosas ilustraciones 
de La mosca. 


Los niños pasarán del juego heurístico al juego simbólico, cuya 
principal función es separarse de la posición de objeto con versiones 
de lo que se ha visto o vivido. Versiones y vivencias son lo que 
también hallan en los protagonistas de los cuentos de tradición oral 
que les podemos explicar, como Caperucita Roja, El Lobo y los siete 
cabritos, Los tres cerditos, El cuento de Ratapón, Garbancito, etc. 


Cuarto tiempo: de los 3 a los 6 años 


En torno a estas edades, las niñas y los niños se formulan preguntas 
fundamentales que les permiten ir construyendo su identidad y 
elaborar su visión del mundo. Esta curiosidad no es natural y 
espontánea, sino que está vinculada a eventos vitales que los 
remueven afectivamente o que les preocupan. 


El niño es un pequeño investigador que se cuestiona preguntas como: 
«¿Me quiere el otro?», «¿Quién soy para el otro?». Se interesa por su 
nacimiento, su sexualidad y su existencia de ser vivo. En torno a estos 
temas construye sus teorías, pequeñas ficciones que intentan explicar 
y ordenar su llegada al mundo y ponen un cierto filtro a las cuestiones 
complejas. Esta elaboración simbólica e imaginaria permitirá sortear 
los afectos insoportables. De ahí que les atraigan las narraciones que 
incluyen el conflicto, más que historias planas en las que no pasa 
nada. 


Estas son las mismas preguntas que han revertido en las producciones 
culturales, filosóficas y artísticas de todas las generaciones y culturas. 
Los grandes mitos de la humanidad y las ficciones literarias buscan 
responder a los mismos enigmas. La contigiiidad entre los mitos de la 
creación y la mítica infantil muestra que son relatos atemporales que 
mezclan realidad y ficción y quieren expresar la relación del ser 
humano con la vida y la muerte; se trata de enigmas fundamentales 
para los cuales carecemos de respuesta. 


Los progenitores ocupan, de entrada, una posición omnipotente, y son 
interrogados de manera directa. Cada uno responderá a su manera, 
porque, en realidad, no hay una respuesta «buena». Lo que se irá 
poniendo en evidencia es que el otro, la persona que el niño creía que 
lo sabía todo, no lo puede responder todo: hay un límite en su saber. Y 
como no encuentra la respuesta, tendrá que investigar por su cuenta. 
Por esta razón les gustan los relatos donde el protagonista infantil se 
espabila más que el adulto; por ejemplo, ¡Shhh! Tenemos un plan. 


Aunque hoy en día se les proporciona a los niños mucha información 
científica, ellos mantienen sus creencias en el valor de una verdad. 
Son soluciones provisionales para evitar enfrentarse a la diferencia 
sexual o a la incompletitud del otro y de sí mismos. Y la incompletitud 
explica que los humanos seamos seres que siempre deseamos algo, 
precisamente porque siempre nos falta algo. 


Estas fantasías adquieren la forma de los personajes que tienen a su 
alcance que se vinculan a significantes tomados del discurso familiar y 
a las propias experiencias de disfrute corporal. Los cuentos nos 
proporcionan muchos ejemplos conocidos: el lobo, la bruja, la 
madrastra, el hada, el ogro comeniños... Si todo va bien, el niño 
puede elaborar una construcción imaginaria y simbólica. Elabora una 
fantasía que le sirve, de momento, para resolver estas incógnitas. Por 
eso mismo, los libros de ficción con personajes malos tienen tanta 
fuerza, como ocurre con Verlioka. 


El interés por estas producciones tiene lugar de los 3 a los 6 años. Pero 
no depende tanto de la edad como de la particularidad del recorrido 
subjetivo de cada niño. Cada narración será importante para cada 
criatura según su realidad y experiencia vital. 


El niño nos pide que lo protejamos, que le demos seguridad para 
crecer y hacerse mayor en un mundo confortable y feliz. Por otra 
parte, tampoco podemos negar el conflicto ni el hecho de que el dolor 
forma parte de la vida. Algunos libros, como El árbol sin fin, tienen la 
habilidad de mostrar de una manera hermosa esta parte más dura y 
triste de la vida. 


A través de los relatos, el niño puede liberarse de las tensiones 
cotidianas y de las normas y recriminaciones. Puede intercambiar los 
papeles con el adulto y ser él (el más pequeño) el que salga victorioso 
de la aventura. Así ocurre, por ejemplo, en Cosita linda. 


Las niñas y los niños saben que ellos no son siempre buenos y 
experimentan emociones contradictorias. Además de sentirse queridos 


y felices, pueden sentirse solos y sentir angustia. En los relatos pueden 
encontrar historias en las que se reconocen estos fuertes impulsos 
internos y en las cuales también se ofrecen soluciones a las 
dificultades por las que atraviesa el protagonista. El niño se interesa 
por una historia cuando puede identificar las aflicciones en los 
personajes. Por eso a los niños les encanta el álbum Donde viven los 
monstruos. 


En los buenos relatos aparecen las pulsiones básicas de vida y de 
muerte, que se expresan a partir de afectos contrapuestos (amor/odio, 
pérdida/reencuentro, virtud/maldad, acercamiento/separación, 
belleza/fealdad, etc.), encarnados por personajes buenos y malos. Los 
textos que intentan abordar las problemáticas demasiado 
directamente, que quieren ser «políticamente correctos» o que no 
contienen personajes malvados, gustan más a los más mayores que a 
los niños; este es el caso, entre otros, de Perro azul. 


Como escribió Bruno Bettelheim en Psicoanálisis de los cuentos de 
hadas, las historias que son divertidas y despiertan la curiosidad son 
las que logran que los niños mantengan la atención, estimulando su 
imaginación y aclarándoles las emociones. En un buen relato, el niño 
reconoce sus dificultades, pero también descubre sugerencias y 
soluciones a los problemas. De ahí que sean una herramienta para 
acompañar la elaboración subjetiva. 


Los adultos, con la idea de proteger a los niños, en ocasiones evitan 
los pasajes más angustiantes, o bien modifican los relatos sin darse 
cuenta de que la historia no crea angustia; al contrario, da 
herramientas para enfrentarse al miedo. No podemos ahorrarle al niño 
la oportunidad de enfrentarse a las experiencias de pérdida; en 
cambio, sí podemos acompañarlo en este recorrido, y los relatos son 
una buena manera de hacerlo. Asimismo, cabe tener presente que el 
adulto puede ser visto por el niño como un gigante amenazador, y no 
solo como otro protector y amoroso. 


Leer y contar historias permite y facilita, de una forma indirecta, 
enfrentarse a la necesidad de ser amado, al miedo al rechazo, al amor 
por la vida, al miedo ante la muerte. Sabemos que, para los 


progenitores, en ocasiones también se pone en juego el fantasma del 
dominio y la posesión de los hijos, que puede ser un obstáculo o una 
imposibilidad para separarse de ellos. Esto hace que los relatos con 
personajes devoradores, de los cuales los pequeños se han de proteger, 
les complazcan de un modo especial; por ejemplo, A mí no me comas. 


En muchos de los relatos que interesan a los niños, en este periodo 
encontramos la angustia de la separación, el miedo a ser abandonado 
y el miedo a morir de hambre. Son temas muy atractivos que no son 
exclusivos de ningún periodo de desarrollo. También les gustan las 
historias con sorpresas o hechos inesperados e imprevisibles, cuando 
el protagonista tiene fuerza y vive aventuras que no se acaban de una 
forma descafeinada, y los textos que preservan el misterio, en donde 
no todo queda dicho. Una buena historia contiene una verdad que se 
mantiene viva; de ahí que no les plazcan tanto las narraciones que 
mantienen una cierta completitud, pues les resultan lineales y planas. 
La vivencia del niño, aunque se sienta querido y protegido, no es 
idílica y armónica. 


En niños menores de 6 años, la estructura subjetiva en formación se 
muestra abierta de par en par. Esto quiere decir que los pensamientos 
imaginarios aparecen de una forma clara y directa porque todavía no 
actúa la represión. 


A través de las narraciones bien explicadas y los álbumes de calidad, 
los niños pueden experimentar los afectos que aparecen en los 
diferentes personajes y vivirlos como algo «posible», pero que no les 
sucede a ellos, o que les está pasando en cierto modo, pero no lo 
pueden explicar. Cuando una historia atrapa a un niño y la pide de 
forma repetida, o, por el contrario, no quiere oírla y la rechaza 
efusivamente, significa que esa historia le ha tocado en algún punto. 
Le podemos dejar el libro a su alcance, y seguro que en otro momento 
lo pedirá. 


Los personajes malos condensan los miedos. Ha de haber la dualidad 
de los buenos y los malos para poder dar forma a la angustia y poder 
ponerle distancia. Por eso los feroces deben serlo mucho, y no se trata 
de disimular su maldad, aun teniendo en cuenta que los personajes 


pueden transformarse, como ocurre en El ogro de Zeralda. No sabemos 
exactamente de qué tiene miedo el niño, pero sabemos que no lo 
podemos abordar directamente. Por eso, leerle historias con lobos 
devoradores y dragones terribles es una manera de bordear esta 
incógnita y proporcionarle asideros. Ese miedo se puede situar en el 
personaje de la historia, como ocurre en Una pesadilla en mi armario. 


Las madres y madrastras son personajes principales de multitud de 
relatos. La madre tiene una importancia fundamental en la 
constitución del sujeto, pero también puede ser una figura siniestra y 
mortífera si lo que prevalece en ella es la voluntad de poder y la 
ambición. Por ello, más allá de las interpretaciones superficiales que 
introducen algunas ideas feministas, a los niños de hoy les siguen 
interesando los relatos con madrastras malas y brujas malvadas, 
además de los que contienen hadas buenas y madres amorosas. Porque 
son las dos caras de la función materna. Dos caras que encontramos, a 
veces, en la misma historia, como en Del otro lado del árbol. 


Ha habido una tendencia editorial y mediática, de la cual es 
paradigmático el mundo Disney, a realizar versiones simplificadas y 
descafeinadas de los relatos tradicionales bajo el pretexto de que 
pueden «traumatizar» a los pequeños lectores. En los talleres que he 
coordinado durante años con familias, he constatado que los niños 
piden relatos con personajes malos y disfrutan con las historias 
truculentas, y les gustan las historias en las que aparecen la ironía y la 
sorpresa. No interpretan ni escuchan de la misma manera que el 
adulto. 


Un buen narrador (sea el padre, la madre, el maestro o la maestra) 
puede decir, sin escandalizarse, que «el lobo se come a Caperucita», 
que «el ogro [de Pulgarcito] ha matado a sus hijas» o que «los padres 
de Hansel y Gretel han abandonado a sus hijos en el bosque». Porque 
sabe que lo que se explica está fuera de la realidad. La ficción es 
importante para poder poner nombre a los miedos y distanciarse de 
ellos, y hace de velo para los afectos que el niño siente, pero no sabe 
expresar. 


En el Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la Asociación de Maestros 


Rosa Sensat, en todo lo que trabajamos e investigamos desde 2012 
hemos constatado que el papel de las educadoras como mediadoras de 
la lectura es primordial. Para despertar el interés de los niños por los 
libros es necesario que el mismo adulto (sea padre, madre, maestro, 
educador, etc.) disfrute en primera persona de los libros, sienta un 
interés especial por ellos y se los quiera dar a conocer al niño o la 
niña. A través del mundo simbólico e imaginario que aporta la 
narración (con palabras o imágenes), el niño puede revestir los afectos 
que lo invaden y los absurdos que tantas veces conlleva vivir. 
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2. Currículum y primera educación 
literaria. De la oralidad a la lengua 
escrita 


MARIA ROSA GIL 


ICE-UAB 


Siga engordando la propia hambre literaria para así poder alimentar la de 
los demás. 


ROSER ROS 
Papá, hoy, si tenemos tiempo, ¿leeremos un libro? 
BERTA (3 años y medio) 


La Educación Infantil es una etapa educativa de una importancia 
crucial para niños y niñas. En el transcurso de los primeros seis años 
de vida, los pequeños deben ir convirtiéndose en personas capaces de 
comunicarse intencionalmente y de iniciarse en el uso de los lenguajes 
que les permitirán comprenderse a sí mismos y al entorno, así como 
de interactuar adecuadamente. Poder interpretar las intenciones 
comunicativas de los adultos y desplegar las propias, aprender a 
hablar y a usar de modo eficaz la lengua de cara a resolver 
necesidades personales y relacionarse con los demás son algunos de 
los retos a los que han de hacer frente en lo que concierne a la 
comunicación y el desarrollo de la lengua oral. Esto será posible 
siempre que el entorno donde crezcan ofrezca experiencias 
estimulantes y las condiciones de nutrición y de seguridad física y 


emocional imprescindibles para desarrollarse. En el núcleo familiar, 
cuando la madre u otro adulto interactúan amorosamente con el niño, 
es muy probable que recurran a canciones, tonadillas o cuentos si 
buscan conseguir la escucha infantil, un rato agradable o una 
interacción satisfactoria. La palabra y el relato amoroso del adulto 
también se usan de forma frecuente para reducir miedos y 
preocupaciones. Tradicionalmente, los recursos literarios propios de la 
oralidad eran considerados potentes aliados para conseguir algunas 
finalidades relativas a la interacción niño-adulto mencionadas 
anteriormente, y así lo han documentado Joan Amades o Caterina 
Valriu, por citar algunos de los investigadores de la etnopoética 
catalana. En el contexto escolar, el carácter fundamental del desarrollo 
de todos los procesos relacionados con la comunicación y la lengua 
oral también se refleja en los dos currículos correspondientes a la 
etapa de 0-6 años. Por tanto, en este marco educativo más formal, la 
literatura popular de tradición oral debería convertirse en un recurso 
habitual subyacente a una intervención didáctica consciente y 
explícita. 


Los docentes de la etapa 0-6 deberían tener claro que es necesario 
recuperar y seguir utilizando el patrimonio cultural: tonadillas, 
mimos, pequeños poemas, dichos, trabalenguas, cuentos y todo tipo de 
recursos de la literatura popular de tradición oral. Primero, porque los 
expertos en el ámbito de la comunicación y el lenguaje infantiles, 
entre ellos Pilar Prieto y Laura Bosch, remarcan que son estímulos 
imprescindibles para el desarrollo lingúístico. Por ejemplo, las 
orientaciones orquestadas en la página web de divulgación Antes de 
las Primeras Palabras (<http://antesprimeraspalabras.upf.edu> ) 
ponen de relieve que todos estos materiales culturales se han de 
considerar como un fondo clave para el desarrollo del habla, sobre 
todo si se piensa en una intervención encaminada a ofrecer andamios 
que impulsen la iniciativa y la participación de los niños en las 
interacciones verbales. Estos materiales culturales contribuyen al 
desarrollo de la escucha activa, la comunicación y el lenguaje 
infantiles, al tiempo que promueven la interacción necesaria e 
inherente a cualquier situación de aprendizaje entre niños y adultos. 
Por lo tanto, más allá de la consideración de que tradicionalmente han 
gozado en la escuela, hay que resituarlos de nuevo, ahora con mayor 
conciencia, en primera línea de la actividad docente en las dos etapas 
de la Educación Infantil. 


Además, se conforma de este modo el primer contacto placentero de 
los niños con la literatura y, por tanto, se inicia el camino de su 
formación literaria con muchas garantías de éxito. Desde el punto de 
vista del currículo y de la formación literaria a que tienen derecho los 
niños, estos materiales constituyen el eslabón inicial necesario para 
introducirlos en el goce que proporcionan la sonoridad del lenguaje 
verbal, la fantasía y la ficción, así como para regalarles las primeras 
experiencias de contacto con una de las artes que integran 
conocimiento cultural y formación: la literatura. 


A todo ello hay que añadirle todavía una reflexión importante. Si estos 
recursos son utilizados deliberada y reflexivamente por parte de los 
docentes, aparte de ofrecer a los niños el conocimiento de la propia 
tradición y un patrimonio cultural muy valioso, se les proporcionará el 
acompañamiento indispensable en la transición hacia formas más 
exigentes en torno a la comprensión y la formación literaria. 


Despertar la experiencia literaria: en busca de la escucha y la 
interacción infantiles 


Para los niños, el mundo se convierte pronto en un lugar fascinante 
por descubrir. Perciben la voz y las palabras que los adultos les 
ofrecen como experiencias que estimulan su interés. En su intento de 
explorar los intercambios comunicativos y de participar en los 
mismos, los pequeños aprenden mucho más que los rudimentos de la 
interacción social, porque hay una relación estrecha y bidireccional 
entre el desarrollo lingúístico y el cognitivo. Está claro que existen 
aspectos innatos en el lenguaje, pero las capacidades comunicativas y 
lingúísticas de niños y niñas también se desarrollan a partir de la 
interacción social. Y en este desempeño infantil, la actitud adulta tiene 
un papel central. Esta actitud implica saber que el vínculo positivo y 
de confianza mutua entre niño y adulto y la actividad lúdica serán, en 
parte, los responsables de los intercambios comunicativos, dado que la 
lengua oral se aprende mejor en contextos de actividades cotidianas 
interesantes para los niños, y en las que se potencian los papeles de los 
propios interlocutores. Si en el hogar la voz y las palabras adultas casi 
se consideran los primeros juguetes ofrecidos a los pequeños, en la 
escuela las palabras que el adulto dirige al niño y la manera como las 
dice también son decisivas, porque pueden empujarle a seguir 
interesado en la interacción, o pueden inhibirle. Tratar a las criaturas 
con respeto y cuidado significa también que las palabras sean 
administradas amorosamente. 


Así, en la escuela, palabras, tonadillas y canciones envuelven las 
actividades que se realizan habitualmente al inicio de la jornada o de 
alguna actividad concreta, en las transiciones entre las diferentes 
actividades, al lavarse las manos para ir a comer, al finalizar la siesta, 
cuando se quiere calmar un dolor de estómago, para curar las 
pequeñas heridas, para consolar... Y los pequeños las escuchan, se 
interesan por ellas e intentan reproducir todo un repertorio de mimos, 
dichos, nanas, juegos de falda y otros arrumacos de la tradición 
cultural con que los adultos han ido obsequiando a los pequeños a lo 
largo de los años y que con tanto esmero han ido reuniendo autoras 
como Marta Badia y Angels Vidal, Montserrat Busqué, Míriam Navarro 
o Roser Ros. Los niños que han vivido este tipo de experiencias las 


piden o las anticipan con gestos, con vocalizaciones o con otros 
movimientos corporales. Este repertorio es el primer vocabulario de 
los pequeños y aporta evidencias sobre sus capacidades a la hora de 
responder al juego que les ofrecen la interacción y esta pequeña 
literatura. El adulto debe saber esperar de una manera activa y dulce 
este vocabulario, sin precipitarse y sin excesivas expectativas sobre la 
producción verbal infantil. El docente ha de aprender a valorar tanto 
los intentos como los resultados efectivos, porque es probable que las 
primeras palabras infantiles hayan de ser sobreinterpretadas si son 
pronunciadas aún de una forma precaria. La responsable de que los 
pequeños aprendan a comunicarse y a nombrar los objetos es, en gran 
medida, la atribución del adulto al sentido de expresiones, gestos y 
sonorizaciones infantiles. 


Pero las capacidades de disfrute y de interacción infantil también 
pueden depender, entre otras variables, de la calidad de las 
experiencias familiares del niño. La escuela suele comprometerse con 
estas situaciones, y los docentes con sensibilidad saben que tal vez 
deberán ser los responsables de ofrecer por primera vez estas 
experiencias satisfactorias a los niños que no las han vivido. 


En la etapa de 0-3 años —o incluso en la etapa posterior, en el caso de 
niños afectados por alguna dificultad, retraso o trastorno específico— 
se cuenta con un extenso repertorio de juegos de falda y otros recursos 
de la literatura de tradición oral, ampliamente documentado incluso 
en la red. En el caso de las criaturas que muestran poco interés por los 
intercambios comunicativos, todos estos recursos son imprescindibles, 
puesto que permiten retrasar «con artesanía» la explosión definitiva 
del juego placentero o del mimo en cuestión, como son las cosquillas o 
la voltereta final. Si la criatura disfruta con el recurso (cada pequeño 
tiene uno especial y preferido) y es capaz de anticipar la satisfacción 
final que le reportará, el docente puede observar sus expresiones y 
esperar atenta y delicadamente a que el niño haga algún gesto 
indicativo que insinúe que quiere repetir, de nuevo, lo que tanto le 
gusta, o que verbalice el esperado «otra vez». 


En la etapa de 3-6 años, tonadillas y canciones de elección, dichos, 
trabalenguas, adivinanzas y breves poemas son recursos culturales con 
los que el ensayo y la repetición verbales cobran sentido, no solo 


porque a los niños les gusta aprenderlos y apropiárselos, sino también 
porque los estudios actuales de neurociencia explican que cultivar la 
memoria infantil representa una actividad importante. Por lo tanto, se 
pueden convertir en materiales que favorezcan la anticipación, el 
disfrute, la participación y el aprendizaje de todos los aspectos 
englobados en el desarrollo de la lengua oral, incluidos el vocabulario 
y la adquisición fonética (contenidos lingúísticos que acostumbran a 
preocupar a los docentes del segundo ciclo de Educación Infantil). Los 
recursos del patrimonio cultural se pueden incluir en diferentes 
momentos del calendario escolar anual y usarse lúdicamente para 
resolver pequeños conflictos, situaciones de juego y de comunicación, 
de vida en el aula y dentro del grupo, o para celebrar los cumpleaños 
de los niños, fiestas y otros eventos de la escuela, o durante el reparto, 
el descubrimiento y la exploración de objetos y materiales, etc. Para 
los niños con una lengua familiar diferente a la de la escuela, estos 
recursos son imprescindibles, dado que incentivan los primeros 
intentos de participación. 


En el segundo ciclo de Infantil, como en el primero, la respuesta de las 
criaturas a estos recursos literarios está relacionada con la capacidad 
del adulto para ofrecer y observar, esperar, escuchar con interés y 
poder optar, en cada caso, por el recurso que mejor estimule la 
escucha y la participación de cada niño. Así pues, uno de los objetivos 
de esta etapa deberá ser escoger situaciones adecuadas para 
proporcionar un abanico suficientemente amplio de recursos para que 
los niños los escuchen, se interesen al respecto, elijan sus favoritos o 
puedan solicitarlos en los contextos de juego individual, de pequeño 
grupo o de aula. Otro objetivo es que los niños incrementen 
progresivamente su interés por las actividades lúdicas asociadas a la 
lengua y la cultura que están adquiriendo: actividades tales como la 
escucha, el recitado y la memorización de pequeños poemas, 
adivinanzas, dichos, trabalenguas, historias y otros recursos de la 
etnopoética y del juego dramático o de representación. El interés de 
las criaturas por todas estas actividades guarda una relación directa 
con la oferta que haga la escuela. 


Incrementar progresivamente las experiencias literarias de los 
niños: el poder de la narrativa y la mediación adultas 


En el primer ciclo de la Educación Infantil, los niños inician lo que los 
especialistas llaman «explosión del lenguaje»: en relativamente poco 
tiempo aprenden un montón de palabras nuevas, y les encanta jugar a 
descubrirlas. En situaciones de interacción diádica es habitual que los 
niños utilicen la expresión: «¡Mira!», cuando quieren hacer saber al 
adulto qué les interesa del contenido de fotografías, ilustraciones u 
otros productos culturales que se están observando conjuntamente. Y 
las respuestas del adulto les sirven para ir ampliando progresivamente 
su conocimiento del mundo y el volumen del vocabulario que son 
capaces de reconocer. Es entonces cuando la actividad de sentarse en 
la falda de un adulto y mirar libros para descubrir personajes, 
animales, objetos conocidos o palabras nuevas y para emocionarse se 
convierte en una de las actividades de máximo interés infantil. Más 
tarde, cuando el niño ya tiene una cierta capacidad de atención y el 
léxico suficiente para escuchar pequeñas explicaciones, el adulto 
puede empezar a narrarle relatos breves relacionados con sus 
experiencias vitales. Los cuentos populares, las fábulas o las leyendas 
populares de la tradición oral de toda la vida hacen que se lo pase en 
grande. «Había una vez...» se convierte entonces en una fórmula que 
transporta al niño a un mundo imaginario y de ficción con 
experiencias, personajes y entornos nuevos y estimulantes que 
también le sirven para comprender y elaborar sus pensamientos y sus 
emociones. Y esta es quizá una de las propuestas esenciales que la 
literatura ofrece a los lectores de cualquier edad: ensanchar y oxigenar 
el mundo propio y ayudar a comprender los fenómenos pasados, 
presentes o posibles. Así, la narración tierna de los primeros cuentos 
populares (El cuento de Ratapón, Garbancito, Ricitos de Oro, Los tres 
cerditos, La Caperucita Roja...) brinda a los niños experiencias que les 
proporcionan gozo, conocimiento y aprendizaje. En este contexto, la 
literatura deviene un arte disponible para los niños por medio de la 
palabra, y las historias infantiles de calidad se convertirán, en 
consecuencia, en contenidos merecedores de su interés. Además, una 
experiencia emocional tan gratificante como es la presencia y la voz 
del adulto mientras cuenta una historia lleva a que «¡Cuéntame un 
cuento!» llegue a ser una actividad reclamada y vivida como un 
espacio de atención personal, amoroso y enriquecedor. Las 


narraciones, pues, también permiten incrementar el vínculo afectivo 
con el adulto. La palabra adulta así administrada tiene un poder 
efectivo y excitante sobre la imaginación infantil: hace emerger 
imágenes poderosas. La explicación de cuentos y la lectura son la 
puerta de entrada a un mundo encantado que despierta interés, 
expectativas e ilusión, porque, como explica Teresa Duran, los 
pequeños, igual que los adultos, se involucran en la ficción como si 
fuera realidad. Al imaginar una ficción y hablar sobre ella, los niños 
aprenden a utilizar la lengua como un instrumento de pensamiento, 
reflexión y acción. Jerome Bruner afirma que las expresiones 
lingúísticas gramaticalmente más elaboradas y los usos pragmáticos 
más complejos de la lengua se dan, precisamente, en los contextos de 
juego y de representación en los que tanto la ficción como la 
imaginación están muy presentes. 


Es probable que muchos niños lleguen a la escuela con una mochila 
cargada de experiencias literarias de este tipo. Con un cálculo 
superficial, se puede imaginar fácilmente la cantidad ingente de 
cuentos que los niños nacidos en un entorno familiar estimulante han 
podido escuchar. Posiblemente, habrán disfrutado del relato de una 
historia o de la lectura de un álbum cada día desde que celebraron el 
primer año de vida. Como resultado, cuando estos niños se 
escolarizan, a los 3 años, han vivido, como mínimo, más de quinientas 
experiencias narrativas. En el caso de los niños que no han crecido en 
un entorno así, la experiencia puede ser muy desigual. La escuela no 
puede renunciar al papel compensador de las desigualdades sociales y 
debe ofrecer a los niños que lo precisan las experiencias que no han 
podido disfrutar. Es decir, el entorno escolar ha de promover vivencias 
literarias tan plenas de amor y compañía como las que brinda un 
entorno familiar alfabetizador. 


Acompañar a los niños en la transición hacia la modalidad 
escrita y la literatura de autor 


Tradicionalmente, la escuela ha pensado que el interés por los libros o, 
más concretamente, por la explicación de cuentos (no la lectura en 
voz alta) es el paso previo al aprendizaje de la lectura autónoma. 
Ciertamente, las bondades de explicar cuentos son infinitas. Basta con 
pensar en todos los significados que incluye el dicho popular: «Si 
quieres que un niño sea inteligente, cuéntale cuentos, y cuéntale más 
cuentos si quieres que sea sabio». O en los argumentos de autoras 
expertas en la materia como Teresa Duran y Roser Ros sobre cómo los 
cuentos y las rondallas facilitan que arraigue en los pequeños la 
lengua propia, las tradiciones culturales, los modos de decir o de 
hacer, las costumbres o las geografías de las historias que se narran, y 
cómo, de paso, hablar sobre lo propio es el primer paso para que los 
niños se interesen por las otras culturas. Por esta razón, todos estos 
objetivos también son considerados en los currículos escolares de estas 
etapas. 


No obstante, hay que tomar conciencia de un modo urgente sobre lo 
rápida, exigente y poco acompañada que es la transición que se lleva a 
cabo en muchas escuelas entre las narrativas orales y las narrativas 
escritas. Y también sobre cómo de fácil se obvia la lectura y la 
interpretación de imágenes, pues no son consideradas objetos de 
enseñanza-aprendizaje escolar. Estas modalidades expresivas se 
diferencian básicamente por sus formas lingúísticas, así como por la 
consideración de que es necesaria una cierta progresión didáctica a la 
hora de conseguir la comprensión de los niños en estas facetas. Así, se 
ha de repensar cómo evitar el abandono o una frustración excesiva 
que provoca esta situación. La comprensión de la información 
narrativa escrita y visual ni es automática ni se puede realizar en 
solitario. Por lo tanto, en la escuela los niños deberían ir recibiendo 
los apoyos y el acompañamiento que garanticen la comprensión y el 
disfrute de los textos escritos, además de tener la posibilidad de 
compartir con los compañeros los diálogos y las interpretaciones que 
se deriven de dichas actividades. Los adultos que suelen leer en voz 
alta relatos u otros textos infantiles de calidad que cuentan con 
imágenes, aparte de explicarlos, tienen que ofrecer el apoyo 


progresivo necesario en aras de la familiarización de los pequeños con 
las formas comunicativas propias del lenguaje visual y escrito. En caso 
contrario, si se deja solos a los niños en el contacto con los libros, se 
corre el riesgo de que acaben no interesándose en los textos literarios 
porque los encuentren carentes de conexión y de significado, difíciles 
de entender o inaccesibles. 


Es evidente que la lengua escrita está muy presente en el entorno 
social de los niños, como también en todos los materiales literarios a 
los que se ha ido haciendo referencia. En especial, en contextos 
familiares donde se vive como una forma de comunicación, como un 
medio para obtener información sobre temas de interés o como una 
fuente de placer. Los niños que han nacido en estas familias disfrutan 
habitualmente de los textos y de las ilustraciones de los libros 
infantiles mientras un adulto se los lee. En el fomento del interés por 
la lengua escrita, el juego y las actividades comunicativas, funcionales 
y lúdicas que ofrece el contexto se convierten en el marco privilegiado 
para que los niños pongan a prueba su pensamiento y su intuición y 
prueben sus primeras realizaciones. En muchas escuelas, el rato «del 
cuento» se relaciona básicamente con la explicación de historias; a 
pesar de ser una actividad interesante y placentera, debería 
considerarse más bien como una actividad asociada a la comprensión 
de la narrativa oral. En la transición de los niños hacia la modalidad 
escrita y el disfrute literario, la lectura y la mediación lectora de los 
adultos desempeñan un papel decisivo. Si siempre se evita la lectura 
del texto escrito original con el argumento de que los textos son 
difíciles o no proporcionan la emoción o el contacto directo de la 
explicación, no se acaba de confiar en el poder de los textos bien 
escritos ni en las capacidades y la inteligencia de los niños. Si no se les 
leen los textos, no se está promoviendo el contacto y la comprensión 
de las formas escritas, una modalidad más exigente que la modalidad 
oral más informal, propia de la explicación de cuentos. Los estudios 
demuestran que el aprendizaje de la alfabetización literaria de algunos 
niños se inicia en entornos familiares ricos en estímulos letrados. 
Posteriormente, el entorno escolar legitima fácilmente los 
conocimientos de partida de estos alumnos. Pero la escuela también 
debería atender las necesidades de las criaturas que proceden de 
entornos familiares más iletrados. Esto comporta afrontar el reto que 
supone acompañar con más intensidad y compromiso la progresiva 
alfabetización de este alumnado y, por tanto, mediar de forma 
consciente y explícita en el contacto con la lengua escrita de los libros. 
Leer para los niños es también una forma de introducirles en el 
disfrute de la literatura. Escuchar la lectura expresiva de las personas 


diestras en ello es una de las maneras de garantizar la comprensión y 
la motivación intrínseca que requerirán los aprendices para 
comprometerse con la literatura y con la formación literaria. La 
escuela ha de hacer todo lo posible para que los alumnos se 
familiaricen con el lenguaje escrito y se conviertan en participantes 
activos de una comunidad letrada. La escuela, en consecuencia, tiene 
que facilitarles el contacto con los libros, invitándolos a leerlos y a 
interpretarlos en interacción con otros. El objetivo final es ofrecer a 
los aprendices la experiencia culturizadora que proporciona la 
literatura, más que convertirlos en receptores pasivos del legado 
literario. 
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3. La educación literaria en la etapa 
infantil 


CRISTINA CORRERO NEUS REAL GRETEL-UAB 


Las aulas de educación infantil deben convertirse en lugares que aseguren 
un contacto vivo y placentero de los niños con los libros. Aunque en ellas 
los pequeños «no sepan leer», se está jugando, precisamente, la partida más 
importante para su futuro como lectores. 


TERESA COLOMER Y TERESA DURAN 


Llegados a este punto, parece indudable que la educación literaria de 
la primera infancia debe ser un componente importante de la escuela. 
Pero ¿qué es, exactamente, la educación literaria? ¿Y cómo se lleva a 
cabo? Entendemos por educación literaria el proceso de formación de 
lectores literarios competentes; es decir, la conversión progresiva de 
los niños en personas cada vez más capaces de leer y comprender 
textos literarios (y cada vez más textos y más complejos). Este proceso 
se asienta sobre tres pilares fundamentales: los libros (una selección 
de obras de calidad adecuadas a cada edad específica, variadas en 
tipología y con diferentes funciones potenciales de aprendizaje), los 
espacios de lectura (lugares preparados especialmente para el contacto 
entre los niños y los textos) y las actividades de dinamización (tareas 
que se realizan con la literatura en el marco de una programación 
general con objetivos definidos). A fin de visualizar con precisión de 
qué estamos hablando, este capítulo ofrece, en este orden, un 
panorama histórico de la evolución de los libros para las primeras 
edades desde sus inicios hasta la actualidad; un resumen de los 
cambios ocurridos en la concepción de los lectores de O a 6 años en los 
últimos años; una presentación de los materiales necesarios para una 
educación literaria de calidad, organizados en un itinerario de 


complejidad creciente, y una explicación sobre los espacios, el 
ambiente y la programación de actividades necesarios para desarrollar 
la educación literaria infantil en las mejores condiciones posibles. 


La cultura del libro y la formación de lectores de O a 6 años: 
panorama histórico, conceptos básicos, materiales literarios y 
propuesta de itinerario 


El contacto de los niños con la ficción, las historias, los juegos de 
falda, las canciones y las tonadillas, entre otras muchas variantes 
literarias, ha tenido históricamente diferentes objetivos y ha contado 
con distintos apoyos y recursos. Es bien sabido que los orígenes de la 
literatura infantil eran orales y recogían las fuentes de lo que ahora 
llamamos «etnopoética». Así, el primer contacto del niño con la 
palabra se transmitía a través de ritmos y cantos que pasaban, a través 
de la voz femenina, de generación en generación. Más tarde 
aparecieron otras tipologías y formatos, como las recopilaciones de 
cuentos populares elaboradas por los folcloristas en los siglos XVII, 
XVIII y XIX, y los manuales de conducta y comportamiento del siglo 
XVIII. En ambos casos, aquella literatura se caracterizaba por una 
evidente finalidad didáctica y moralizante. 


El desarrollo de la literatura infantil no arranca hasta principios del 
siglo XX, con ficciones que buscan la diversión y el desarrollo de una 
cultura literaria propia, como ilustra El patrimonio de la imaginación. 
Pero este primer despliegue queda paralizado a raíz de la Guerra Civil 
y la dictadura franquista. En consecuencia, el auge editorial que se 
origina en otros países a finales de los años sesenta, especialmente a 
través de los álbumes, se dará en nuestro país con bastante retraso y 
no se consolidará hasta las postrimerías del siglo XX. A partir de 
entonces, la producción literaria ya no tendrá nada que envidiar a 
otros mercados: actualmente, la literatura infantil que se puede leer en 
nuestra lengua cuenta con una producción dinámica, de calidad, rica y 
diversa. El número de títulos no ha parado de crecer durante los 
últimos veinte años, y las librerías, la red de bibliotecas públicas y las 
escuelas tienen a su alcance una oferta cuantitativamente suficiente y 
de alto nivel. 


Aunque en las escuelas se sigue hablando a menudo de cuento como 
sinónimo extensivo de literatura infantil, los libros actuales no pueden 


reducirse a esta tipología. Es inadecuado decir, siempre, que leemos o 
explicamos «cuentos», porque en realidad compartimos lecturas de 
géneros y subgéneros diversos: álbumes, poemas, canciones, libros de 
autor, clásicos tradicionales... El cuento es, específicamente, una 
narración breve (ilustrada o no) en la que se relata una historia, y este 
término no se debe confundir con libro o texto, que son mucho más 
amplios y que pueden englobarlo todo sin incurrir en el error. Se han 
de aclarar los conceptos y, ante todo, es necesario que todos los 
agentes educativos empleemos un lenguaje literario preciso y 
cuidadoso para hablar de las obras, dado que se lo traspasamos a los 
niños. Por este motivo, y a pesar de que la definición, la explicación y 
la ejemplificación de cada tipología se ofrecen en el capítulo dedicado 
a los libros (el cuarto), en el siguiente cuadro presentamos los 
diferentes tipos de libros que hemos seleccionado en este volumen 
como elección básica para la educación literaria del lector infantil 
actual de O a 6 años. Lo hacemos tanto con el fin de unificar la 
terminología como con el de evitar que persista el uso generalizado 
del término cuento, que es restrictivo y, por tanto, poco adecuado. 


Libros de imágenes (con palabras o sin palabras) 

Libros interactivos o pop-ups 

Libros informativos 

Álbumes -No ficcionales, que narran situaciones cotidianas -De ficción Versiones de cuente 
Cómics 


Cuadro 1. Libros 0-6. Tipologías de la selección que ofrece este 
volumen para la educación literaria de O a 6 años. 


En todo caso, existen otros tipos de textos y libros que son importantes 
e intervienen en la formación de lectores literarios en la primera 
infancia: fundamentalmente, los libros ilustrados (donde las imágenes 
únicamente embellecen y complementan el texto escrito), las obras 
digitales (obras multimedia e interactivas que solo pueden ser leídas a 
través de dispositivos electrónicos) y las recopilaciones de etnopoética 
(compilaciones de materiales provenientes de la literatura oral). 


El álbum (que se diferencia del libro ilustrado en que no se puede 
escuchar sin mirar las imágenes, una condición para que pueda ser 
completamente entendido) es, hoy por hoy, el soporte más extenso, 
como siglos antes lo habían sido los cuentos tradicionales. Asimismo, 
la producción actual es híbrida y mestiza: presenta una mezcla 
constante entre tipologías dentro de una misma obra. Nos podemos 
encontrar, por ejemplo, poemarios con unas ilustraciones que 
modernizan el género poético y aportan metáforas visuales, o libros 
informativos en formato de álbum. Algunos estudios de referencia 
para profundizar en las características del álbum son el libro 
Álbumes], de Sophie Van der Linden, y las tesis doctorales de Maria 
Cecília Silva Díaz y Emma Bosch. 


No podemos concluir este breve repaso histórico y conceptual sin 
atender a los cambios que han sufrido la cultura del libro y la 
percepción de los lectores. En cuanto a la primera, hay que hablar de 
la inclusión creciente de la diversidad y la multimodalidad narrativas, 
ya que se ha pasado de la transmisión oral primigenia a la 
combinación plural de voz, sonido, texto, imagen, movimiento e 
interacción que constituye la literatura digital, pasando por la 
transmisión solo a través de la voz y el papel (es decir, la literatura 
impresa). Esto implica que los niños han de desarrollar, ya desde las 
primeras edades, las competencias que garanticen el dominio de todos 
los códigos actuales. La formación del lector infantil del siglo XXI debe 
ser, pues, por fuerza, más amplia y diversa que nunca. 


Respecto a la percepción de los lectores, también se ha producido un 
cambio relevante. Los libros infantiles, especialmente los destinados a 
las primeras edades, ya no se consideran preliteratura para 
preescolares, como era habitual leer en la década de los ochenta, sino 
que, a partir de los últimos años del siglo XX, los más pequeños 
adquieren pleno derecho como lectores. Aunque todavía no saben 
descifrar el código escrito, estos niños ya pueden leer, como nos 
recuerda Teresa Duran en Leer antes de saber leer. Y de eso también 
se percata el mercado: desde hace más de dos décadas, los libros para 
las primeras edades son un fenómeno creciente, y la producción actual 
está destinada a edades cada vez más tempranas. Este auge editorial 
puede explicarse por varias razones. Una es el desarrollo y la creación 
de escuelas de Educación Infantil y la profesionalización de la tarea 
educativa dirigida a los más pequeños, con la necesidad implícita de 
disponer de materiales de apoyo adecuados. Otra razón tiene que ver 
con el incremento y la diversificación tipológica de la propia 
producción: a los niños y niñas ya no solamente se les puede «contar 
cuentos», como hemos aclarado antes, sino que se les pueden ofrecer 
obras literarias de calidad que engloban diferentes estilos y géneros y 
que extienden, de este modo, las posibilidades de sus experiencias 
lectoras. 


El crecimiento y la diversificación de la producción y la modificación 
en el concepto de lector han venido acompañados, además, de las 
evidencias de los beneficios de la lectura y la literatura en el 
desarrollo cognitivo y emocional de los pequeños, sobre todo 
provenientes de campos como la psicología, la psiquiatría infantil o la 
neurociencia, y de manos de autoridades como Winnicott y Bonnafé, 
ya mencionados en el texto de Montse Colilles. Como muestran el 
primer y el segundo capítulos de este volumen, si bien una de las 
principales ventajas de este contacto precoz va estrechamente ligado a 
la adquisición y el dominio del lenguaje, los libros también permiten 
fortalecer vínculos cognitivos y emocionales y entrar en contacto con 
la lengua del relato: una lengua escrita, bien elaborada y muy 
diferente de la lengua oral habitual. Según Bonnafé, el contacto 
infantil con las obras literarias garantiza el acceso al imaginario 
colectivo y al patrimonio cultural —un argumento de peso para que 
este contacto no se quede, en ningún caso, fuera de las aulas—. El 
cuadro siguiente resume los beneficios de la literatura en las primeras 
edades y los relaciona con los materiales concretos disponibles (no 
solo los de la selección del cuarto capítulo, sino todos los que 


vehiculan la educación literaria). Estamos hablando, en definitiva, de 
las competencias literarias básicas vinculadas a la etapa infantil y de 
los libros o textos más apropiados para favorecerlas, adquirirlas y 
estimularlas: 


Beneficios Tipología de materiales 

Adquirir o mejorar la competencia verbal —Juegos de falda, poemas, canciones, pequeñas n: 
Adquirir o mejorar la competencia visual -Álbumes con palabras o sin palabras -Libros int: 
Adquirir o mejorar la competencia literaria-Bibrtespretatágenes —Libros interactivos y pop-u; 
Adquirir o mejorar la socialización culturaDegratvimatipátrimonio cultural y literario a trav 


Cuadro 2. Competencias básicas de la Educación Infantil y 
materiales literarios para desarrollarlas. Adaptado de Cristina 
Correro y Merce Lafarga (2017). 


En efecto, los libros son un pilar fundamental de la educación 
literaria. Pero solo si se trabajan conscientemente, de acuerdo con los 
objetivos de formación de lectores, se garantizarán los beneficios en 
relación con las competencias básicas. Ello implica, como se explica en 
los apartados dedicados a los espacios y las actividades que siguen, 
elaborar planes para el fomento de la lectura con el grupo y en la 
escuela; es decir, pensar bien no solo qué se leerá, sino también 
dónde, cuándo y cómo se leerá. Se han de evitar las acciones 
estrictamente puntuales (limitadas al día de Sant Jordi o la Navidad, 
por ejemplo), para desplegar, por el contrario, una programación 
anual que tenga en cuenta un itinerario de progreso lector que 
englobe las dos etapas de la Educación Infantil, desde los lactantes y 
los caminantes hasta los niños y niñas de 5 y 6 años. Todos ellos 
deben participar en actividades literarias integradas dentro de una 
programación propia, como ilustran en parte las experiencias del 
quinto capítulo de esta monografía. A pesar de que cualquier libro o 
texto se puede leer en cualquier etapa, siempre que se dé una buena 
mediación, la investigación didáctica, en general, y la experiencia 
concreta dentro del Grupo de Trabajo Arte y Literatura, en particular, 
demuestran que ciertas tipologías son más adecuadas en determinadas 
franjas de edad. El cuadro que se presenta a continuación resume un 
posible itinerario de progreso en la formación de lectores en la 
Educación Infantil. A partir del desarrollo evolutivo de los niños, se 
proponen las obras más aconsejables en cada momento mediante la 
tipología de materiales correspondientes (que se irá ampliando, 
variando, diversificando y volviendo más compleja con el paso del 
tiempo), se describen sus rasgos generales y se presentan sus 
características literarias y visuales distintivas: 


Edad Tipología de materiales Hasgos de les obras Corucleristicas literarias Curacteristicas visunles 
13 años Juegos de falde, posras, car oras manipulables y ds mudidi Pocos persemajes y bien Dominio de lis imágenes. 
danes, pequeñas PArraciónas y reducidas definidos, aurqua astas no targar 
atras materiales provententes del —Sir ángulos, reristantes de tapa —Marca espacial cercano raleción 
cidure (cumlartes, Cue! los...) dure y sin Unbas Lóxicos Talla riciól de Lrarmes, epi. Colores primarios restegu: + 
- Libros de imégenes y primeras — — Muleriales diversos: madera, pls" sd desconos ados des pur líneas egres 
representaciones tivo, cerione =lemália verano al mundo  —Vertedal de  léuncas 
Primercs ¿bumes con palabras o Encuademación diversa: acordcón infantil dibujo, fotografía. pintura 
áin palabras tradicional italiana, francesa... Falta de diado3os cage 
Libros interactivos Falta de sexto o poso 1axto, con Bidimonsicanlidad 
libras de imáceres de crar- prasomiria de sustantivas y verbos -Fando mencon!or 
des dimansienes o de imágenes Teens que promueiar la anna- 
más complejas, cea los cue dos mad, has repulicones. la must 
guquenos puedan señalar, nal calidiar 
arar. 
35 añas -Poames, canciones y aras mate» —Disarsificación foemal Variadas de perannaj=s —Demiio de lea mágeres 


riales provenientes del folshora 
¡namares, cuentos...) 
Libres de representaciones, 
nfanralivos 

- Álbumes con palabras a £ln pale- 
arar. 

- Libros interactivas y 09p-49s 


-Amplación progresiva de la parte 
rexrual 
Usa de repoliciones (contienen 
uns 200 palabras) 

Pocos dálagas y sencillos 

—Parataxtas elonificatima (porta- 
das, cantraporadas, quardas, at.) 


Marco papacial term !llar con 
cierta eperura 
Tramas y paracionas sen 
cillas, pomoros episvd ius 
conactados, 

—Varadad tamátca 

—Auménea de la fartasde 


y pcMon la visual y techun 
—Varleciad cromárica 
Warivdad de Lóqnicis 
Bidimonsionelidad y vid 
mensionalidar 
—Fandes muticolee y menn- 
colar 


Sintaxis y kesico sencillos pero —Duble destinario 


proyrests, Se man llene la sono" 
ride. 
Entra 24 y 98 páginas 


Cuadro 3. Competencias básicas de la Educación Infantil y 
materiales literarios para desarrollarlas. Adaptado de Cristina 
Correro y Merce Lafarga (2017). 


La relevancia de la educación literaria en la etapa 0-6 es, hoy en día, 
indiscutible. De hecho, la investigación en neurociencia demuestra 
que entre los O y los 3 años se ponen los cimientos de la futura 
historia como lector de un niño, por lo que hay que iniciarla en esta 
etapa. Afortunadamente, los medios concretos de la formación 
literaria infantil ya están, a estas alturas, muy claros. Para profundizar 
en este tema, desglosado globalmente en este capítulo, son muy 
recomendables los estudios de Teresa Colomer, un referente esencial 
en el ámbito catalán, español y latinoamericano desde esta perspectiva 
y autora de obras indispensables como Andar entre libros. El itinerario 
de progreso que aquí proponemos está basado en gran parte en sus 
aportaciones. Como expone la catedrática de la Universidad Autónoma 
de Barcelona, es fundamental que la escuela disponga de los 
materiales, los saberes y las prácticas que garanticen la formación 
literaria de los lectores actuales, ciudadanos de la sociedad del 
mañana. El primer paso es una buena selección de libros, adaptada 
según la evolución, las capacidades, los gustos, las funciones y las 
necesidades de los más pequeños. Pero esta selección se tiene que 
integrar en una programación que vele por el desarrollo del itinerario 
de progreso lector que corresponde a las primeras edades. Se han de 
tener en cuenta, por tanto, los espacios y las actividades concretos 
para lograrlo, que son los dos aspectos en los que nos concentraremos 


a continuación. 


Los espacios de la lectura 


De los tres pilares para desarrollar la educación literaria (libros, 
espacios y actividades) de manera adecuada en la escuela, desde el 
nivel de lactantes hasta los 5 años, el de los espacios de lectura podría 
parecer el más sencillo y accesorio. Pero no lo es. Estos espacios han 
de crear un entorno propicio y tienen que estar definidos y bien 
preparados, resultar atractivos y ofrecer la posibilidad efectiva de 
experimentar el placer de leer. 


En cuanto al entorno, Lara Reyes-López (2015) ha subrayado, en el 
artículo «Lectura, educación literaria y plan de lectura y escritura en 
Infantil y en Primaria», la importancia de que en las escuelas haya, en 
sus palabras, mucha «literatura en el aire». En el centro se pueden 
decorar las paredes de los pasillos y los espacios comunes con las 
muestras de las diversas actividades lectoras de los diferentes cursos, o 
con fragmentos y escenas de relatos conocidos; también se pueden 
crear rincones donde colgar poemas visuales o caligramas e imágenes 
de personajes literarios (reproducidos o realizados por los propios 
niños). Si existe esta posibilidad, se puede poner un sofá, una caja de 
libros y un mural de recomendaciones a la entrada (como se ha hecho 
en algunos centros). Cualquier idea viable se puede añadir a esta lista. 


En lo relativo a los espacios definidos y específicamente preparados 
para la lectura, se pueden organizar visitas regulares (anuales o 
trimestrales) a la biblioteca pública más cercana, siempre que las 
complicidades lo permitan, desde la escuela (a partir del momento en 
que caminan, o con los más mayores, según sean la proximidad y los 
recursos) y hasta parvulario, para conocer su funcionamiento y su 
fondo, además de poder realizar talleres o actividades concretos, si 
existe esta opción (respecto a las posibilidades específicas, véanse el 
apartado de actividades de este capítulo y el capítulo de las 
experiencias del Grupo de Trabajo Arte y Literatura). Asimismo, sería 
conveniente disponer de una biblioteca de centro y organizar 
bibliotecas de aula por todo el recinto. 


A pesar de las diferencias materiales obvias que hay entre una y otra, 
básicamente relacionadas con su tamaño y con los materiales que las 
integran, tanto la biblioteca de centro como las bibliotecas de aula 
han de ser lugares agradables, cómodos y sugestivos, que inviten a la 
lectura y creen la atmósfera óptima para esta actividad. Aidan 
Chambers (2015) explica muy bien cómo se puede crear este clima en 
El ambiente de la lectura. El autor británico expone la manera de 
ayudar a los niños a convertirse en ávidos lectores, además de 
reflexivos y críticos, a que disfruten de la experiencia de leer, a la vez 
que se forman para poder adentrarse cada vez en más libros y en 
libros más complejos. Y ofrece numerosos ejemplos prácticos. En 
relación con los espacios, afirma: «Las áreas de lectura también 
significan valor. Uno no dedica un lugar exclusivamente para una 
actividad especial a menos que crea que tiene una enorme 
importancia. Solo por estar ahí para usarse de determinada manera y 
protegida por reglas simples y razonables, un área de lectura anuncia 
a los niños, sin que el maestro lo tenga que decir, que, en esta aula, 
esta escuela, esta comunidad entendemos que leer es una actividad 
esencial» (pág. 45). 


La biblioteca escolar 


La biblioteca escolar, también llamada biblioteca de centro o 
mediateca, es un recurso clave. Nunca debería faltar y tendría que ser 
un proyecto prioritario. Parafraseando el conocido título de uno de los 
educadores de más renombre en nuestro país en este aspecto —La 
biblioteca, el corazón de la escuela, de Jaume Centelles (2006)-, 
debería convertirse en un órgano vital, un eje esencial. Así lo avalan 
autoridades en la materia como Glória Durban (2010) en La biblioteca 
escolar, hoy: un recurso estratégico para el centro, o Inés Miret 
(2013), en Las bibliotecas escolares en España. Dinámicas 2005-2011. 


Las funciones de la biblioteca escolar van mucho más allá de la 
posibilidad de nutrir de libros y de otros recursos (películas, música, 
etc.) las bibliotecas de aula, dado que la biblioteca escolar ofrece un 
espacio más grande y dinamizador y un fondo más amplio y completo 
que hace viables actividades diferentes y complementarias en las 
aulas; por ejemplo, actividades compartidas por diferentes grupos y 
talleres con las familias (exposiciones, sesiones de presentación y 
recomendación de libros, visitas de escritores y cuentacuentos, etc.). 
Eso implica disponer de un lugar lo suficientemente grande y 
luminoso para contener los libros y el resto de los materiales, con el 
mobiliario adecuado para los diversos usos que se den al espacio y a 
su contenido. 


Aparte de contar con el Marco de referencia para las bibliotecas 
escolares del año 2011, existen diferentes escuelas que son una buena 
muestra de cómo la biblioteca escolar puede constituir un proyecto de 
centro. En este sentido, se puede consultar el monográfico (núm. 60) 
de la revista Textos de Didáctica de la Lengua y la Literatura de abril 
de 2012. El libro que tienes en tus manos también describe, en el 
último capítulo, tres experiencias directas: la de la escuela infantil del 
Liceo Francés, la de la Escuela Orlandai de Barcelona y la de la 
Escuela Joan Maragall de Rubí. 


La falta de medios económicos puede ser un argumento para no 
priorizar la biblioteca escolar, especialmente en las escuelas de 
Educación Infantil de primer ciclo (0-3), con menos tradición en este 
sentido. Se suele aducir que en ellas se puede prescindir más 
fácilmente de las bibliotecas, dado el estadio de desarrollo cognitivo 
de los niños y las características de la educación literaria en la etapa 
0-3. Sin embargo, multitud de experiencias demuestran que, si en el 
centro hay voluntad, se puede organizar una biblioteca escolar con 
menos dificultades de las que uno pensaría. La formación básica de 
maestros/as, por ejemplo, contiene unas prácticas obligatorias que 
pueden desembocar en su creación y organización, como testimonian 
el artículo «Una biblioteca per la llar d'infants i el parvulari. Una 
proposta d'aprenentatge-servei» («Una biblioteca para la guardería y el 
parvualrio. Una propuesta de aprendizaje-servicio»), de Alba González 
Grado, Carla Peña Pelegrí, Montserrat Prat Moratonas y Lídia 
Rodríguez Ruano (2014). 


La biblioteca de aula 


En la etapa de Educación Infantil, las bibliotecas de aula constituyen, 
sin duda, el espacio principal de la educación literaria. Esta no es, sin 
embargo, su función exclusiva, ya que también son un centro de 
investigación y de recursos que va más allá de lo estrictamente 
literario, como se explica en estudios ya clásicos como La biblioteca de 
centro y la biblioteca de aula, de Miguel Ángel Marzal García- 
Quiamondo (1991) y La biblioteca de aula infantil: el cuento y la 
poesía, de Rafael Rueda (1998). 


La biblioteca de aula merece tener una zona propia, bien delimitada y 
diferenciada, dentro del espacio global de cada clase. Puestos a elegir, 
tendría que ocupar, como mínimo, una cuarta parte o un tercio de la 
misma. La luz natural es lo más recomendable, pero, en su defecto, al 
menos se debe garantizar una buena iluminación. El espacio tiene que 
estar habilitado para poder manipular o leer los libros cómodamente, 
en la posición que los niños puedan o deseen adoptar. Conviene, pues, 
que el suelo esté cubierto (con una o más esteras) y que haya cojines. 
A partir del último curso de la escuela (en las estancias de los mayores 
y en las de parvulario), se pueden incorporar algunas mesas con sillas 
por si los niños prefieren esta opción. Si se cuenta con suficiente 
espacio, incluso se puede poner un sofá, algunas butacas u otro tipo de 
mobiliario apropiado para la lectura. 


La decoración de la zona debería ser un reflejo de la actividad regular 
de educación literaria que se lleva a cabo y, más concretamente, 
tendría que destinarse al registro visual y a las valoraciones de las 
lecturas individuales y compartidas. Las paredes, por lo tanto, 
tendrían que ser el lugar del cartel del servicio de préstamo del grupo, 
el mural de recomendación de las obras, las portadas fotocopiadas en 
color (plastificadas, si conviene) de los libros que el adulto mediador 
va leyendo, los dibujos de los personajes favoritos realizados por los 
niños, las escenas que se han de reestructurar de un relato conocido 
(convertido, así, en un juego), etc. Si se considera la posibilidad de 
una decoración complementaria (con objetos, por ejemplo), es 


recomendable que esté relacionada con la lectura literaria y con las 
actividades que la rodean. Puede haber, por ejemplo, el rincón de la 
mascota de la biblioteca de aula (si ya se tiene una; si no, se puede 
introducir implicando a los niños) o un espacio para cosas vinculadas 
a los relatos y los poemas que se van leyendo. Esta zona puede 
convertirse, asimismo, en un rincón de juego libre habitado por todos 
los objetos «literarios» que se considere oportuno incluir. 


En la biblioteca de aula ha de haber libros de accesibles para las 
manos infantiles, colocados de manera que se puedan ver las portadas 
y que se puedan coger o manipular con facilidad. La ubicación variará 
necesariamente según sea la edad de cada grupo. En el primer ciclo de 
Educación Infantil, sobre todo con los lactantes y con los pequeños 
que ya andan, va muy bien que estén dispuestos en cestas situadas en 
el suelo (como un recurso paralelo al de las cestas de los tesoros). Con 
los mayores, como los centros educativos de infantil y primaria, se 
pueden utilizar estanterías especiales o construirlas con materiales 
reciclados, como cajas de cartón alargadas o soportes industriales de 
madera (que, una vez pintados y arreglados, dan muy buen resultado). 
Si se opta por las estanterías, se han de mantener a la altura de los 
pequeños. Aidan Chambers, a partir de la experiencia de una escuela 
concreta, aconseja que el espacio desde donde se pueden escoger los 
libros sea diferente del espacio en el que luego se leerán, puesto que 
en el momento de elegir una lectura los niños pueden necesitar hablar 
entre ellos para ayudarse a seleccionar una u otra (y, aunque lo hagan 
en voz baja, pueden molestar a los que ya están leyendo). La 
propuesta del autor es delimitar el espacio de lectura con el mobiliario 
donde están las obras, y que estas miren hacia fuera, justamente, por 
desmarcarlos el uno del otro. 


Tendría que haber, al mismo tiempo, un espacio para los libros 
especiales: aquellos que se reservan para la manipulación por parte 
del adulto (que los muestra a los niños, pero no se los deja) o para la 
manipulación infantil en pequeño grupo, pero con su 
acompañamiento, porque son especialmente delicados (como los 
interactivos, los troquelados, los pop-ups o los volúmenes demasiado 
grandes para el uso autónomo por parte de los lectores infantiles). 
Asimismo, es preciso un espacio visible, aunque no accesible, para los 
libros que la educadora utiliza más allá de las actividades 
programadas de educación literaria de los pequeños: obras de 
consulta, libros propios para los ratos de lectura libre, etc. 


Aparte de los diversos espacios de los libros, el resto de los recursos de 
que disponga la biblioteca de aula (revistas, música, juegos, etc.) 
deben tener definido su lugar. Y todo (libros y demás recursos) ha de 
estar ordenado según criterios claros, los cuales incluso pueden haber 
sido consensuados entre los niños y la educadora. De hecho, convertir 
a los niños y las niñas (sobre todo a los mayores, en especial a partir 
de la segunda etapa de Educación Infantil) en agentes directos de la 
organización de la biblioteca de aula al principio del curso es una 
posibilidad que acostumbra a funcionar muy bien. 


La programación de actividades: principios y propuesta global 


La programación de actividades de educación literaria para niños de O 
a 6 años persigue dos grandes objetivos: el primero es la 
normalización de su contacto con los textos literarios y el segundo es 
el inicio del aprendizaje de la comprensión y la interpretación de 
dichos textos, tal como se ha explicado con referencia a las 
competencias literarias en el apartado inicial del capítulo. 


Estas dos finalidades implican —ya lo hemos ido comentando- una 
planificación de cada curso en el marco de un itinerario global para la 
etapa de Educación Infantil. Es decir, se deben prever los pasos 
sucesivos, etapa por etapa y año por año, no solo para un 
conocimiento creciente del corpus, sino también para el desarrollo de 
las habilidades y estrategias necesarias para entender cada vez más 
textos literarios y para poder hacerlo con mayor profundidad o ante 
un grado de dificultad más elevado. Todo ello —conviene insistir— 
supone la articulación de un itinerario de formación de lectores 
literarios para la Educación Infantil, en un proceso de complejidad 
progresiva que se asiente en los tres grandes pilares de la educación 
literaria, de los cuales ahora consideraremos específicamente el 
tercero: las actividades. 


Desde que son lactantes y hasta los 5 años, los niños deberían pasar 
del descubrimiento del libro como objeto al disfrute de obras 
estructuralmente complejas, irónicas o metaficcionales (es decir, las 
que sitúan la reflexión sobre los mecanismos de la ficción en el centro 
mismo de la construcción literaria). Para lograrlo, las actividades de 
dinamización o movilización de los textos literarios resultan clave, y 
ello exige tiempo. Según Aidan Chambers, el ambiente más propicio 
para la lectura se compone de cuatro elementos indispensables: el 
tiempo de lectura, las existencias bien elegidas de libros, la lectura en 
voz alta y la conversación infantil, guiada por el adulto, sobre los 
libros leídos. Sin el tiempo para leer, obviamente, los otros tres 
elementos pierden fuerza y sentido. 


Se han de prever, en conjunto, varios bloques de actividades que se 
puedan combinar en momentos diferentes del día, de la semana, del 
mes, del trimestre y del año escolar, siempre teniendo presente el 
estadio de maduración que están atravesando los más pequeños. Más 
concretamente, y como ha expuesto Colomer en diferentes artículos y 
estudios de los que ya hemos consignado repetidamente que es deudor 
este capítulo, ha de haber tiempos entrelazados de lectura libre, 
autónoma, y de lectura socializada, con el fin de compartir e 
interpretar textos diversos, así como tiempos para expandir la lectura 
a otras actividades. 


Los tiempos de lectura libre son momentos para que tanto los niños 
(solos, en pareja o en grupo: ellos eligen) como la maestra lean (miren 
y «remuevan») autónomamente los libros de la biblioteca de aula. Si la 
hay, también se puede ir regularmente a la biblioteca del centro (una 
vez al mes, por ejemplo), y llevar a cabo esta misma actividad si se 
visita la biblioteca pública más cercana. De estos tiempos es 
recomendable que haya uno al día; por ejemplo, después de comenzar 
la jornada y para abrir la dinámica escolar, o bien a primera hora de 
la tarde. Ha de ser un momento, en cualquier caso, que propicie la 
tranquilidad y la calma (después del patio no es el mejor momento). 
Una práctica libre y diaria como esta promueve la lectura y canaliza 
su normalización, porque la vuelve cotidiana, introduce el aprendizaje 
de la selección autónoma de obras y permite desarrollar habilidades 
lectoras individuales (como la interpretación de imágenes). Al 
principio, estos tiempos deben ser tan cortos como convenga (de entre 
3 y 5 minutos como máximo) y se irán ampliando progresivamente 
(siempre de acuerdo con las particularidades de cada grupo) a medida 
que los niños crezcan y adquieran el hábito de leer un rato cada día. 
Asimismo, es recomendable iniciar un registro de lecturas 
individuales, por ejemplo, mediante murales (en los que se combinen 
las fotografías de los niños y las portadas fotocopiadas en pequeño de 
los libros, y donde se van poniendo cruces); a través de libretas 
personales de lectura para ir pegando en ellas las portadas en pequeño 
de los libros leídos (los «cromocuentos» de la biblioteca de Jaume 
Centelles) y, para los más pequeños (que requieren un vínculo más 
afectivo con las obras), por medio de libretas viajeras para que vayan 
poniendo fotos de los niños leyendo los libros de las maletas que se 
llevan a casa. 


Los tiempos de lectura socializada (en pareja, en pequeños grupos y en 
grupo completo, entre iguales y con el apoyo del adulto) constituyen 
la base de la educación literaria —de la formación de lectores—. Los 
resultados probados de su práctica diaria desde la más tierna infancia 
han permitido tipificar los rasgos de la mediación adulta óptima, que 
es aquella que ofrece lecturas y acompaña las conversaciones y los 
diálogos que les siguen: aquella que regala textos y guía el comentario 
respectivo a partir de un conocimiento profundo de los libros, de los 
componentes de la formación lectora y de los niños. Estos son tiempos, 
en palabras de Colomer, para cantar, recitar poemas, contar cuentos y 
leer narraciones en voz alta —una actividad clave según los expertos, 
complementaria a la explicación de relatos y de naturaleza muy 
diferente con respecto a la experiencia lectora, ya que, como subraya 
Aidan Chambers, se centra en el texto, en lugar del intérprete y la 
audiencia (idealmente, afirma el autor, todos los niños deberían 
escuchar cada día algún texto literario leído en voz alta). También son 
tiempos para construir historias a partir de las imágenes de un libro o 
para hablar sobre lo leído, explicado o construido. Estas actividades 
vehiculan las respuestas lectoras individuales de los niños y la 
posibilidad de contrastarlas colectivamente en una construcción 
compartida de significado; e introducen el uso de metalenguaje (del 
lenguaje específico necesario para hablar de los textos literarios) y 
abren el camino a la construcción de referentes comunes. 
Globalmente, van proporcionando una creciente consistencia a las 
habilidades infantiles de lectura literaria. 


Para organizar estos tiempos de lectura socializada conviene combinar 
diversas actividades —algunas de las cuales ya se han mencionado- 
desde el aula de lactantes hasta la de los pequeños de 5 años (la única 
diferencia vendría marcada por la longitud y la complejidad de los 
textos elegidos en cada nivel): 


1. La explicación de relatos por parte de la persona adulta. 


2. La lectura en voz alta de poemas y narraciones por parte del adulto 
(esta lectura se puede realizar tanto en tiempos específicos, 
exclusivamente dedicados a esta actividad, como en los intervalos 
entre tareas). 


3. Las canciones colectivas, compartidas entre niños y adultos (con los 
más pequeños, se han de añadir los juegos de falda; con los más 


mayores, las canciones de reparto, los refranes, los trabalenguas, los 
dichos, etc.). 


4. La explicación de historias por parte de los niños cuando ya pueden 
expresarse verbalmente (a partir del último año de escuela). Pueden 
explicar, por ejemplo, cuál es su libro preferido que tiene en casa o 
que hay en la escuela con el apoyo del propio libro (la actividad del 
«protagonista lector», como la llama Lara Reyes-López). 


5. La identificación de imágenes (con los más pequeños) o su lectura e 
interpretación visual (con los más mayores) a partir de libros diversos. 


6. La creación de historias en pequeño o gran grupo mediante los 
álbumes sin texto (a partir del último año de escuela). 


7. La lectura acompañada por niños mayores mediante el conocido (y 
efectivo) sistema de apadrinamientos lectores. 


8. El registro de las lecturas colectivas y su recapitulación recurrente 
(mediante la decoración del aula con las portadas). 


9. Las maletas viajeras y el préstamo (este último, a partir del último 
año de escuela). 


10. Las recomendaciones vía murales (combinando las dobles entradas 
de las fotografías y los nombres de los niños con las portadas en 
pequeño y los títulos de los libros, y con un sistema simbólico de 
valoración que les resulte fácil de comprender). 


11. Los recitales y las grabaciones de poemas o pequeñas narraciones 
para evidenciar la importancia de saber recitar o leer en voz alta un 
texto, prepararlo e interpretarlo. 


12. El uso de las cestas dedicadas a conocer la obra de un autor o 
tipologías y estilos diversos, para que durante un periodo concreto de 
tiempo los niños los trabajen de manera focalizada y vayan 
ensanchando su placer y su percepción estética a través del 
conocimiento monográfico de figuras o aspectos destacados de la 
literatura infantil. 


13. El recurso de los sacos con personajes y objetos relevantes de 
historias leídas en el aula, que los más pequeños tendrán que explicar 
con sus propias palabras a las familias sin disponer del libro. 


14. La ordenación de las secuencias de diferentes tramas 
(reproducidas por separado) para recordar la sucesión de los hechos 


de un relato previamente leído en clase e integrar la noción de 
estructura narrativa. 


15. La discusión literaria, una discusión muy básica al principio, pero 
que va adquiriendo profundidad con la regularidad, el aprendizaje 
progresivo y la maduración simultánea de los niños, como ha 
explicado Aidan Chambers (2015) en Dime: los niños, la lectura y la 
conversación . 


A partir del segundo ciclo de Educación Infantil, la conversación 
literaria (una pieza clave de la formación de lectores) es el vehículo 
básico para comprender e interpretar los textos. Así, se incorpora la 
lectura a la programación de los aprendizajes literarios, dado que se 
dedica en exclusiva a la adquisición de las competencias y 
conocimientos que los definen. La lectura reflexiva (mediante 
observaciones y preguntas), la conversación guiada (a través del 
vínculo de las cuestiones que plantean los niños con los componentes 
básicos de las obras) y las secuencias didácticas en forma de proyectos 
literarios (que incluyen las dos fórmulas anteriores) constituyen las 
actividades propias de este bloque, que no es sino el núcleo mismo de 
la educación literaria dentro de la planificación general. Esto requiere, 
por supuesto, un profundo conocimiento de los libros por parte de los 
adultos mediadores, que han de tener perfectamente claros cuáles son 
los componentes de cada obra si quieren conducir el intercambio 
colectivo. 


Los tiempos de expansión de la lectura a otras actividades son 
interdisciplinares y responden a dos propósitos diferentes: el primero, 
la aproximación a los textos con intenciones variadas (no solo 
formarse como lector literario, sino también informarse, por ejemplo, 
con relación a un proyecto sobre cualquier tema); el segundo, la 
posibilidad de profundizar en las lecturas literarias gracias a los 
recursos de otras disciplinas, como la música o la plástica. Se trata, 
aquí, de abrir el abanico de propuestas de actividad para que los 
pequeños puedan expresarse creativamente acerca de las obras en 
cuestión y sean capaces de comprenderlas mejor mediante tareas de 
oralización, dibujo, dramatización, construcción con plastilina u otros 
materiales, expresión corporal y baile, etc. Y ello, tanto regularmente 
como en ocasiones especiales (por ejemplo, escogiendo un cuento 
popular para disfrazarse de sus personajes con motivo del Carnaval), a 
fin de que entren en contacto con las diversas artes 


(complementariamente, si es posible; también a través de la visita a 
exposiciones, la asistencia a espectáculos u otras opciones paralelas 
que puedan surgir), al tiempo que vinculan la literatura y otras áreas 
de conocimiento y conectan la literatura con el resto del mundo. 


Con este tipo de actividades (con la programación global que las 
combina conscientemente) se alcanzan los objetivos de educación 
literaria de la etapa infantil: la construcción de una primera cultura 
literaria; el desarrollo del lenguaje y la conciencia fonológica; el 
fomento y el disfrute de la lectura, y el conocimiento, la comprensión 
y la interpretación progresivas de un corpus cada vez más amplio y 
complejo. Los niños comienzan a crearse una biblioteca propia, 
interna, con personajes y escenarios variados, y descubren el mundo a 
través de las obras literarias mediante un trabajo interdisciplinar que 
incluye la lengua, las ciencias y otras áreas curriculares. Leyendo, los 
niños ganan habilidad motriz (cuando aprenden a manipular los 
libros), toman conciencia de fenómenos reales (como los naturales: el 
día, la noche, la lluvia o la nieve), se dan cuenta de que existe la 
lengua escrita, etc. 


Dentro de la programación de conjunto, y a partir de los 2 años, 
resultan muy interesantes y efectivos los proyectos literarios: los 
proyectos centrados en libros y textos infantiles para trabajar aspectos 
concretos (es decir, contenidos literarios específicos, como un género — 
la poesía o los abecedarios, por ejemplo- o componentes delimitados — 
un tipo de personajes o de escenario, rasgos como el humor o la 
intertextualidad, etc.-) en el transcurso de varias sesiones y con unos 
objetivos de aprendizaje definidos (que se determinarán en cada caso). 
Esto es así porque canalizan, sobre todo, tres de las principales 
finalidades de la formación de lectores: la primera, acercar a los niños 
a la diversidad de los textos, a sus cualidades específicas y a las 
relaciones que establecen entre ellos; la segunda, iniciar a los 
pequeños en el desarrollo de competencias comprensivas e 
interpretativas, y la tercera, ayudarles a adquirir una cultura común. 
Para saber más sobre los proyectos literarios y sobre cómo diseñarlos 
en Infantil, proponemos consultar nuestro artículo del 2016 
«Educación Infantil y trabajo por proyectos: secuencias didácticas de 
literatura para las primeras edades» en la revista en línea FronteiraZ. 


El panorama explicado no es poca cosa, por lo que también es 
importante conservar su memoria: encontrar las formas más 
operativas de documentar estas experiencias literarias y de recoger sus 
vestigios especialmente significativos a fin de poder comunicar y 
compartir los procesos de aprendizaje —con la escuela, la familia y el 
entorno más cercano- y seguir trabajando a partir de todo lo que ya se 
ha hecho, sin la necesidad de empezar siempre desde cero. 
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4. Los libros: una selección 


AMALIA RAMONEDA 


Biblioteca de la AMRS 


Alrededor de un libro pueden nacer «caricias literarias». Son aquellas 
situaciones en las que los aspectos culturales, cognitivos, afectivos y 
corporales se potencian recíprocamente y se mezclan en una única 
vivencia. 


PENNY RITSCHER 


El acompañamiento para conseguir lectores es importante en todas las 
edades, pero sabemos -y ya se ha comentado en los capítulos 
anteriores—- que de O a 6 años el vínculo con el mediador que facilita 
experiencias placenteras en torno a la lectura es definitivo. Por eso, las 
bibliotecas escolares se han de construir con selecciones cuidadas en 
cuanto a la calidad, el interés, la diversidad y la variedad tanto de los 
libros que ponemos en manos de las criaturas como de las estrategias 
que elegimos para acercárselos. 


Por este motivo, hemos hecho una selección de obras que incorpora la 
diversidad tipológica del mercado editorial actual, aunque también 
mantiene aquellos libros que se han convertido en clásicos. Quizás 
tendremos que recurrir a las bibliotecas públicas y especializadas para 
dar con ellos si ya están descatalogados o agotados. En todo caso, 
dado que estamos viviendo unos años en que las editoriales han 
mostrado interés en reeditar títulos a los que el tiempo se ha 
encargado de considerar como joyas de la literatura infantil, hemos 
pensado que, si el título ha tenido tanto éxito, seguramente lo 


volveremos a encontrar pronto en los mostradores de las librerías. 
Vale la pena señalar que solo hemos tenido en cuenta libros editados 
para niños, aunque estos no son los únicos que han de abastecer los 
estantes de la biblioteca. Los libros de cuentos, los cancioneros, los 
poemarios, los catálogos, los álbumes de fotos, etc., y toda aquella 
documentación que facilita la tarea del mediador también son 
imprescindibles para poder vivir experiencias lectoras placenteras muy 
diversificadas, pero había que ofrecer una lista concreta y, en 
consecuencia, acotarla. Como contrapartida, hemos incluido álbumes 
que en otras selecciones se habían recomendado para niños más 
mayores para que hicieran una lectura autónoma. Ha sido así porque 
no nos olvidemos de la mediación que lleva a cabo el maestro o la 
maestra a la hora de leer, explicar, poner palabras y descifrar las 
narraciones. 


Cualquier selección remite a criterios básicos de calidad, interés y, por 
encima de todo, adecuación a una determinada edad. Los buenos 
libros no tienen edad, pero algunos son más apropiados que otros 
según sea el momento lector y las experiencias de cada niño o niña. 
De ahí que hayamos querido dividir nuestra elección en dos franjas de 
edad: de O a 3 años y de 3 a 6 años. También hemos agrupado los 
títulos de acuerdo con una posible tipología con el fin de unificar y 
aclarar conceptos que, como se ha explicado en el tercer capítulo, 
presiden este volumen. En el apéndice final, que contiene la lista 
completa de libros que recomendamos ordenados en las dos franjas de 
edad mencionadas, hemos incluido toda la diversidad temática y 
técnica que nos han permitido el espacio y el tiempo, con la 
convicción de que una biblioteca ha de disponer de obras variadas y 
diversas para que todos los niños encuentren los libros que los harán 
más lectores: aquellos que los hacen volver al lado de la maestra o de 
la bibliotecaria no solo por el momento que supone de acogida y 
acompañamiento, sino porque han descubierto la magia que esconden 
los libros. 


Nuestra tipología 


Presentamos, a continuación, la tipología que corresponde a nuestra 
selección de libros para niños de O a 6 años, ejemplificada con algunas 
obras que ilustran un pequeño itinerario de complejidad dentro de 
cada categoría. 


Los libros de imágenes 


Son libros en los que el niño reconoce objetos o acciones (prendas de 
vestir, alimentos, etc.), situaciones familiares o cercanas (miembros de 
la familia o visitas al médico, entre otros) y elementos afectivos 
(juguetes, animales, chupete, etc.). Esta tipología amplía campos 
semánticos y vocabulario, pues se muestran imágenes de una realidad 
que el niño identifica con su vida cotidiana. No hay narración, 
únicamente una palabra o un verbo que define la acción o que 
denomina el elemento destacado: es el caso de Yo me visto, de Amélie 
Graux, que se puede abrir por la página que se quiera, puesto que no 
se pierde ningún hilo narrativo. Con todo, cada vez más aparecen 
libros que están en la frontera, en los cuales parece que no hay una 
conexión narrativa entre las páginas, pero que, con una mirada más 
atenta, revelan un vínculo y ofrecen una posible lectura secuenciada. 
Esta conexión es la que otorga narratividad a obras como Todo un 
mundo, de Katy Couprie y Antonin Louchard; Delante de mi casa, de 
Marianne Dubuc, o En el libro, de Fani Marceau y Joélle Jolivet. 


Graux, Amélie. Yo me visto (trad. Teresa Farran). Barcelona: 
Juventud, 2011. (0-3). 


Este libro de imágenes tan sencillo forma parte de los primeros libros 
para identificar objetos cotidianos. El título nos da una buena pista: el 
niño tendrá que reconocer, en las formas troqueladas y con texturas, 
las prendas de vestir con las que se abriga. 


Couprie, Katy; Louchard, Antonin. Todo un mundo. Madrid: 
Anaya, 2003. (0-3). 


TODO 
UN 


Es un libro sin palabras en el que el pequeño tendrá que poner 
libremente nombres, sin estar limitado a palabras concretas, y de este 
modo construirá su propio universo. En un primer encuentro con el 
libro, este se puede abrir en cualquier punto y, aleatoriamente, ir 
pasando las páginas, pero pronto nos daremos cuenta de que en este 
catálogo de fotografías y de más de cuarenta otras técnicas gráficas y 
pictóricas, las imágenes guardan una relación entre sí. A través de la 
asociación y la interpretación tejemos el hilo de una historia sugerida. 
Y, como no podía ser de otra manera, la narración visual acaba igual 
que empieza, con la fotografía de una estatua humana hecha de papel 
maché leyendo el libro que el lector tiene también entre sus manos. 
Pero, como el viaje desde el principio hasta el final ha sido largo, el 
lugar desde donde la escultura lee el libro ya no puede ser el mismo. 


Dubuc, Marianne. Delante de mi casa (trad. Teresa Farran). 


Barcelona: Juventud, 2010. (0-3). 


MARIAN NE Dupuc 


Este libro de imágenes podríamos situarlo en el umbral de la 
narración. A partir de una primera ilustración a doble página, donde 
hay dibujada una casa junto a un roble, bajo el humo que sale de la 
chimenea, rodeada por una valla y una colina, se inicia todo un 
recorrido por un universo que va desde la descripción de lo que la voz 
narrativa tiene más cerca hasta los personajes de ficción más 
conocidos. La ubicación de los diferentes elementos descritos a través 
de las ilustraciones es crucial: precisamente, las palabras que las 
definen dan ritmo a la lectura y sirven de enlace entre las páginas y 
cada nueva descripción. Las ilustraciones en lápices de colores sobre 
un fondo blanco están bien perfiladas: en muchos casos, tienen el 
perfil óptimo, de fácil reconocimiento por parte del niño; en otros, los 
planos y las perspectivas provocan que el recorrido visual gane en 
narratividad. 


Marceau, Fani; Jolivet, Joélle (il.). En el libro (trad. Margarida 
Trias). Sant Joan Despí: Corimbo, 2015. (3-6). 


EL LIBRO 


Estamos ante un catálogo de grandes dimensiones en el que seres 
inertes, del mundo vegetal y del mundo animal, responden, a veces en 
una página y otras a doble página, a la pregunta elíptica de: «¿Dónde 
estás?». No solamente es importante identificar al protagonista, sino 
también la respuesta que da y que hace referencia al lugar puntual 
donde se encuentra: «Estoy en el jardín, dice el jardinero. Estoy en el 
zapato, dice la piedrecita». Y el niño lo lee en la imagen a través de 


formas precisas y de una técnica de grabado en linóleo muy 
característica de esta ilustradora. El color es esencial, ya que actúa 
como hilo conductor de una imagen a otra. 


Libros interactivos y pop-ups (o libros en tres dimensiones) 


Libros pop-up (que alzan un mundo en tres dimensiones cuando se 
abren las páginas), libros con pestañas, ruedecillas y desplegables, 
libros con acetatos, troquelados, con títeres, etc., son los que reclaman 
la interacción del lector (con la manipulación de las páginas, las tiras 
u otros elementos). En nuestra selección, las posibilidades de 
intervención aportan una determinada intención narrativa. Así ocurre 
con ¿Una rana?, una propuesta lúdica basada en una pequeña historia 
de adivinanzas. En Lola, tooodo un día en el zoo, el formato de 
acordeón permite dos lecturas: la primera, con la visita de la pequeña 
Lola al zoo; la segunda, con la misma protagonista situada en un 
mundo de sueño y fantasía, al cual se accede a través del movimiento 
físico del lector hacia el lado opuesto de la primera narración. Una 
propuesta similar es Teatro de medianoche, en la que, mediante el 
giro de unas tiras seccionadas, se multiplican los personajes que 
forman parte del espectáculo teatral. Por su parte, en El jardín de las 
mariposas las flores adquieren volumen en primavera y las mariposas 
salen volando del libro gracias al trabajo de ingeniería con el papel. 


Van Genechten, Guido. ¿Una rana? Madrid: Edelvives, 2003. 
(0-3). 
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EDELVIVES 


El autor, tan querido en estas franjas de edad, nos propone un juego 
de adivinanzas visuales. Una rana verde y rechoncha está feliz, porque 
ve una nube cargada de lluvia, y la lluvia le mojará la piel, pero... 
¿seguro que es una rana? El formato del libro no permite pasar 
página: un plegado convergente desde el final hasta la cubierta es lo 
que posibilita la transformación. Al desplegar el papel es cuando 
descubrimos que la rana se ha convertido en otro animal, y así hasta 
cinco veces. Resultado: cinco animales verdes perfilados con un trazo 
grueso negro y cinco pliegues que forman parte de la narrativa por la 
posibilidad de la transformación. 


Imapla. Lola: tooodo un día en el zoo. Barcelona: Océano 
Travesía, 2012. (0-3). 


Hace sol y Lola va al zoo con su madre. La niña lleva su juguete 
preferido, un pato con ruedas. El álbum, sin palabras y con un formato 
de acordeón, da una vuelta de tornillo con la apertura de una puerta 
acuñada de la habitación de la niña cuando ha vuelto de la visita con 
un nuevo amigo. La puerta se abre cuando el lector la manipula, gira 
el libro e inicia el regreso por el otro lado del formato, esta vez a 
través del sueño de Lola, acompañada por la Luna, todos los animales 
que ha visto en el zoo y su nuevo amigo, que no descubriremos aquí. 


Pakovská, Kvéta. Teatro de medianoche (adap. Marta Bes Oliva). 
Barcelona: Montena, 1993. (3-6). 
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La luna que cuelga de un cordel es invitada a asistir a la 
representación de una obra de teatro a medianoche, cuando un rayo 
luminoso despierta al payaso, que no duda ni un segundo en montar 
una de metamorfosis y 14 posibles personajes elaborados a partir del 
movimiento y la manipulación de tres tiras de papel recortadas dentro 
del libro. El lector juega a ser director de las transformaciones de los 
actores y las actrices y, también, el público acompañante de la luna, 
que va moviendo, interactuando con ella según su propia construcción 
de la historia. Color, dibujo, forma, luz, composición, collage..., todo 
nos conduce a hablar de arte y de referentes de las vanguardias: 
Kandinsky, Klee, Delaunay, Miró, Picasso y tantos otros. La autora, 
precursora del arte efímero, nos interpela a leer y a interactuar con el 
libro cada vez de una manera diferente, irrepetible. 


Ug, Philippe. El jardín de las mariposas (trad. Esther Rubio 
Muñoz). Madrid: Kókinos, 2016. (3-6). 
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Este es un libro pop-up con esculturas de papel que nos permiten abrir 
y girar la obra para leerla entera y descubrir a los diferentes 
protagonistas de este juego de volúmenes que parece que salgan de 
ella. Con la luz y los colores de todo un día asistimos a la 
transformación de unas orugas en crisálidas, y de crisálidas en 
mariposas diurnas y nocturnas, acompañadas de otros insectos con los 
que comparten el jardín y la primavera, además de una multitud de 
flores y vegetación. 


Libros informativos 


Nos referimos a los primeros libros de conocimientos, informativos o 
documentales: los que nos cuentan las cosas como son y el mundo que 
nos rodea. En este apartado podemos encontrar libros de conceptos, 
por ejemplo, espaciales, o de percepción visual, como es el caso del 
libro Los contrarios, de Xavier Deneux; libros numerarios, como Un 
gorila, de Anthony Browne, o documentales, como Yo, Jane, de 
Patrick McDonnell, que nos acerca a la infancia de Jane Goodall. 
También se incluyen Formas, de John J. Reiss, a través del cual 
podemos distinguir un mundo lleno de geometría, o la colección de 
Agustín Asensio «¿Dónde viven los animales?», integrada por cuatro 
libros que nos muestran los animales más significativos propios de 
diferentes espacios. 


Deneux, Xavier. Los contrarios. Barcelona: Combel, 2013. (0-3). 


LOS CONTRARIOS 
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Un libro de contrarios muy trabajado. A partir de la técnica del 
troquelado, las ilustraciones adquieren relieve: en la primera doble 
página, en el lado izquierdo, vemos una cueva en forma de iglú que 
sobresale de la hoja de cartón, dentro de la cual hay un oso blanco. En 
el lado derecho, la misma forma de la cueva se convierte en un nido 
de ratones y se hunde hacia dentro de la hoja de cartón, donde está 
oscuro y se esconde un ratón. Y así hasta diez parejas de contrarios, 
bien definidos en ilustraciones empáticas y sintéticas, de colores 
planos y contrastados. Pequeños y no tan pequeños también podrán 
leer el libro con los dedos, siguiendo el relieve de las figuras. 


Asensio, Albert. La sabana. Barcelona: Juventud, 2011. (0-3). 


La sabana 


ALPEKT ASEXSIO 


Es el primero de una colección de cuatro títulos que no se pueden 
separar. En cada uno, el autor nos presenta los animales más 
significativos del espacio natural que nos ilustra. La sabana es un libro 
de pequeñas dimensiones, con páginas de cartón que contienen 
escenas de animales y sus crías —algunas tiernas y otras humorísticas, 
pero todas hechas con un registro muy real y colores cálidos—. Cuando 
llegamos a la última hoja nos damos cuenta de por qué la colección no 
se puede separar: un animal de otro entorno se ha infiltrado en el libro 
y tenemos que averiguar cuál es su hábitat. 


Browne, Anthony. Un gorila: un libro para aprender a contar 
(trad. Helena García). Pontevedra: Kalandraka, 2012. (3-6). 


Un gorila 


Un libro no sólo para contar 


El subtítulo no refleja toda la verdad de este libro, que va mucho más 
allá del género numerario. Es también un libro informativo sobre 
primates, emociones, diversidad... Ya desde la cubierta, un gorila mira 
a los ojos del lector como si le pidiera que abriera el libro. Una y otra 
vez, la mirada hipnótica del gorila, con una media sonrisa, invita a 
seguir contando, mirando, pasando unas páginas en las que unas 
acuarelas muy precisas muestran expresiones muy humanas de los 


primates. Podríamos jugar a ver qué le está pasando por la cabeza a 
cada uno de los personajes, que muestran emociones y maneras de ser 
diferentes. Al final, una sorpresa: el autorretrato del autor, que se 
suma a la gran familia de los primates y nos incluye, para cerrar la 
obra, a todos. 


McDonnell, Patrick. Yo, Jane. Barcelona: Océano Travesía, 2015. 
(3-6). 
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¿Y por qué no una biografía? Con una sensibilidad exquisita nos 
acercamos a la vida de Jane Goodall, una investigadora que ya desde 
muy pequeña descubrió que su lugar estaba en la naturaleza: a todas 
partes iba con su mono de peluche, se subía a los árboles y soñaba con 
viajar a África. De mayor convirtió su sueño en realidad, trabajando 


en Tanzania con los chimpancés y descubriendo nuevos patrones de 
comportamiento. En este álbum informativo confluyen narrativa 
visual y textual y documentación con grabados de motivos vegetales y 
de la vida en el campo que nos remiten a los intereses de la 
protagonista, junto con acuarelas con las que los pequeños pueden 
leer de forma más comprensiva y, tal vez, lleguen a identificarse con 
Jane. Porque las ilustraciones son el cuaderno de campo de la misma 
Goodall. Todo ello se complementa con una extensa nota biográfica 
destinada al adulto que acompañe la lectura y de un mensaje 
alentador de Jane Goodall a los niños para que contribuyan a que este 
mundo sea un lugar mejor. 


Reiss, John J. Formas (trad. Isabel Obiols). Barcelona: Blackie 
Books, 2016. (3-6). 
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Publicado por primera vez en los años setenta, este libro se ha 
convertido en una obra de referencia por su propuesta gráfica de 
colores planos, brillantes, contrastados, sin trazo y con figuras 
sintéticas, así como por un diseño que juega con el fondo y la forma, y 
ofrece una inmersión en el mundo de la geometría y los colores. 


Álbumes 


Estos son los libros con los que entramos de lleno en la narrativa, ya 
sea a través de la conjunción de texto e imagen o solo mediante la 
imagen. En todo caso, y siguiendo la definición de Emma Bosch, son 
narraciones en que las imágenes tienen un papel esencial y donde el 
texto puede simplemente subyacer; es decir, que incluso puede no 
existir. Los temas pueden ser tan variados como se quiera. Desde estas 
páginas, diferenciamos dos grandes grupos: los álbumes que narran 
situaciones cotidianas, que son libros para un lector que puede 
identificarse con el protagonista de la historia porque a él también le 
ha pasado algo similar o porque las acciones se mueven dentro de los 
parámetros de lo que le puede ocurrir, y los álbumes con narraciones 
ficcionales, que nos transportan a historias maravillosas, que nos 
conducen a un mundo irreal con personajes mágicos o legendarios o 
con situaciones que solo se pueden vivir en el mundo de la 
imaginación y la fantasía (es decir, narraciones que nos permiten 
imaginar lo que solo conocemos a través de la ficción, lo que en la 
vida real no hemos visto ni parece que podamos ver). En ambos 
grupos podemos encontrar libros sin palabras. 


Albumes con narraciones cotidianas 


Son narraciones sobre el entorno familiar, crónicas cotidianas que 
hablan de hábitos, sentimientos, etc., y en las que el lector encuentra 
referencias de su propio mundo —o, al menos, de un mundo posible-—. 
Podemos encontrar humor —como en la descripción de Anthony 
Browne en Mi papá-, ciencia —como en Un día de nieve, de Ezra Jack 
Keats, en el que un niño descubre el paso de sólido a líquido de una 
bola de nieve— o poesía —como en el libro de Mercé Llimona Tic-Tac, 
en el que asistimos al paso de las horas a través de las acciones de una 
niña a lo largo de un día—. También podemos dar largos paseos por las 
imágenes de El libro del invierno nombrando acciones y elementos o 
descubriendo nuevos personajes, con los que nos reencontraremos en 
otras páginas o en otros libros de la colección, o tener un primer 
contacto con la pérdida, poniéndonos en la piel de una perra en Una 


pelota para Daisy, de Chris Raschka. 


Alemagna, Beatrice. ¡Buen viaje, bebé! (trad. Sara Brujo). Mataró: 
A Buen Paso, 2015. (0-3). 


¡Buen viaje, 


bebé! 


La autora hace una propuesta diferente para el momento de ir a 
dormir de un bebé: plantea la preparación de acostarse como si fuera 


la preparación de un viaje. Y es un acierto, porque lo más probable es 
que muchos niños lo vivan de esta manera. Este es un viaje a no se 
sabe dónde, pues podemos interpretar las nubes de las guardas como 
el país de los sueños, pero tal vez nos equivoquemos y sean el papel 
pintado de una habitación. Un viaje tan ineludible, que cada día tiene 
lugar a la misma hora, requiere también una preparación meticulosa. 
El bebé, bajo la mirada del padre o de la madre, recogiendo lo que 
considera imprescindible, escoge de entre un montón de juguetes, 
ropa y objetos y lo pone todo en una maleta: el biberón con agua, el 
peluche, un libro (que no diremos cuál es), el chupete... Tampoco 
puede dejar de hacer ninguna acción: siempre son las mismas y en el 
mismo orden, porque es así como se crea el hábito. Hasta que la 
madre lo deja encima de la cuna y «pone en marcha el motor». Estas 
palabras pueden descolocar, hacer sonreír y también remitir a un 
artefacto que podríamos encontrar encima de muchas cunas actuales y 
con el cual los niños se duermen enseguida. El libro contiene 
ilustraciones en lápices de colores, formas muy redondeadas y 
multitud de planos y perspectivas diferentes, siempre con las sombras 
que provocan que pongamos los pies en el suelo en unas hojas blancas 
de cartón. 


Berner, Rotraut Susanne. El libro del invierno. Madrid: Anaya, 
2004. (0-3) 
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Este es un álbum sin palabras sobre la vida de los vecinos de una 
pequeña ciudad alemana, aunque, si hacemos caso de las pautas de la 
contraportada y nos limitamos a encontrar los diferentes personajes 
que se presentan, estaríamos ante un libro-juego de observación. El 
álbum, de grandes dimensiones, es el primero de cinco títulos, cuatro 
de los cuales están dedicados a la cotidianidad de los personajes en un 
rato de un día en cada una de las estaciones. En el quinto, El libro de 
la noche, el tiempo es el de una noche. El libro del invierno, el 


primero de la serie, sin embargo, se ha de leer en compañía de los de 
las otras tres estaciones: está formado por siete dobles páginas que 
ilustran siete espacios de la ciudad, entre las cuales hay una en la que 
destaca un terreno con un letrero que anuncia que próximamente se 
construirá un jardín de infancia, y cuando miramos los otros libros 
vemos cómo va evolucionando la edificación, hasta el día de la 
inauguración. En cada doble página seguimos los pasos de los 
diferentes personajes y, si estamos atentos, vamos descubriendo 
multitud de historias (sabemos dónde van, con quién se encuentran, 
dónde viven, qué hacen...). Un libro que nos invita a mirar y a 
volverlo a mirar para ensanchar cada vez más el abanico de historias 
que se adivinan y, como no puede ser de otra manera, para poner 
palabras y más palabras a las imágenes. 


Browne, Anthony. Mi papá (trad. Carmen Esteva). México: Fondo 
de Cultura Económica, 2002. (0-3). 


De nuevo entramos en el universo Browne, ahora a través de la 
afectividad. Un niño describe todas las maravillas de su padre, y por 
medio de la imagen se hace una interpretación bastante humorística y 
un tanto exagerada del protagonista. No hay ninguna ilustración, 
desde la cubierta o las guardas hasta cada una de las páginas, en la 
que los cuadros del batín que lleva el padre no tengan un 
protagonismo esencial, ya que se convierten en un elemento 
identificador de la figura paterna. Un álbum en el que las acciones 
cotidianas del padre, bajo la mirada del hijo, se vuelven mágicas. Es 
necesario disponer de más libros que nos describan figuras familiares 
y, a ser posible, muy diferentes. 


Kato, Yukiko; Sakai, Komako (il.). En el prado (trad. Fina Marfa). 
Sant Joan Despí: Corimbo, 2013. (0-3). 
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Este libro es casi como un poema sensorial. Una niña se aleja del lado 
del río donde está su familia para perseguir una mariposa. Es solo un 
instante, pero suficiente para darse cuenta de las cosquillas que hacen 
las hierbas, de los animales que viven en la naturaleza, del sonido del 
roce de su cuerpo por donde pasa y del canto de los pájaros, los 
insectos y el río. Solo hay un momento de tensión: de repente, la niña 
no sabe dónde está, las hierbas son altas y no le dejan ver dónde están 
los demás. La madre, no obstante, está al tanto de todo. Escenas de 


naturaleza y de una niña atenta a todo cuanto ocurre a su alrededor, 
llenas de ternura y de concentración ante lo que ve. Un estallido de 
verdes en un fondo oscuro. Además de la sorpresa y la fascinación de 
la naturaleza, el libro ofrece una visión poética y musical, es un álbum 
que nos pone en la piel de la niña y, como ella, nos sentimos perdidos 
por un momento. Con reencuentro final, claro está. 


Keats, Ezra Jack. Un día de nieve (trad. Carlos Mayor). Madrid: 
Lata de Sal, 2013. (0-3). 
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Hace más de cincuenta años de la publicación de este álbum, que en 
1962 revolucionó la ilustración infantil con el uso de la técnica del 
collage y porque fue el primer libro del mundo occidental que tenía a 
un niño negro como protagonista sin que este fuera el tema de la 
narración. Si antes asistíamos al mundo sensorial de la naturaleza en 
verano, ahora lo hacemos en invierno: el descubrimiento de la nieve 
por parte de un niño que desde su cama ve la nevada que ha caído 


durante la noche. Bien abrigado, saldrá a familiarizarse con este 
elemento, grabará huellas en él, se deslizará por las bajadas, dejará un 
surco en la nieve con un palo, hará bolas, agitará las ramas de los 
árboles y comprobará por sí mismo cómo se produce el paso de sólido 
a líquido. Todo ello con un estallido de colores y contrastes: el rojo de 
su abrigo, como una nueva caperucita en la nieve blanca, los 
estampados de los vestidos y los pijamas, los colores estadizos de la 
nieve y los azulejos del baño hechos de papeles recortados. 


Llimona, Mercé. Tic-tac. Barcelona: Magenta y Asociación de 
Maestros Rosa Sensat (MARS), 2012. (0-3) 
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El subtítulo lo dice todo: «Las horas del día de una niña». La primera 
edición de esta obra fue publicada en 1942 por la editorial Hymsa. La 
cubierta ya nos advierte de que tiene unos años, pero si tenemos que 
hablar de clásicos de la literatura infantil, este es uno de ellos. Se han 
pulido todos los elementos y detalles que actualmente consideramos 
peligrosos, como las agujas del reloj que giraban por la esfera. Y, aun 
así, no está exento de críticas sobre el estereotipo sexual —un hecho 
que en este caso podemos pasar por alto, dado el valor artístico del 
libro—. A través del texto rimado, con una sonoridad nada forzada, 
conocemos las principales actividades de una niña desde que se 
levanta hasta que se acuesta. Las ilustraciones, fieles a los juguetes de 


los hijos de la autora, narran también una época. Un libro dulce de 
una niña trabajadora para descubrir acciones y juegos; siempre, desde 
la más exquisita pulcritud. 


Raschka, Chris. Una pelota para Daisy. Sant Joan Despí: Corimbo, 
2016. (0-3). 


Muchos premios para un divertido y conmovedor álbum sin palabras. 


Es de los pocos libros para pequeños en que los animales se comportan 
como lo que son. Esto permite que el niño se ponga en la piel de la 
Daisy, una perra con un juguete preferido de la que no se separa 
nunca, hasta que un día su dueña la saca a jugar al parque y allí un 
perro amigo le revienta el balón. Una historia acerca de una pérdida 
que nos invita a reflexionar sobre la alegría de poseer un juguete tan 
preciado y sobre la tristeza que sentimos cuando se daña o se pierde. 
Excelente la resolución del conflicto por parte de la dueña de otro 
perro, un ejemplo de responsabilidad y buen comportamiento. Las 
ilustraciones con acuarelas, con un trazo grueso y sintético, transmiten 
las emociones de Daisy con gran expresividad, humor y ternura. 


Albumes con narraciones ficcionales 


Normalmente, estas narraciones ficcionales son obras híbridas 
procedentes de tipologías diversas. Así, el álbum de esta clase puede 
presentar distintas formas y corresponder a subcategorías diferentes: 
versiones de cuentos populares, álbumes de autor que narran 
situaciones de corte fantástico o maravilloso, libros sin palabras, 
álbumes con rimas, poemas, canciones, onomatopeyas, repeticiones..., 
según sea su origen. 


Albumes que versionan cuentos populares 


Son narraciones originalmente orales (La Caperucita Roja, Los buenos 
amigos, El cuento de Ratapón...) de las que se han hecho numerosas 
adaptaciones textuales a lo largo del tiempo y en muchos casos nos 
hacen advertencias o nos dan pautas de comportamiento, porque 
tienen protagonistas ejemplares que destacan por sus valores: 
esfuerzo, generosidad, empatía, colaboración, autonomía... 


González, Olalla; Taegi, Marc (il.). Garbancito. Pontevedra: 
Kalandraka, 2008. (0-3). 


Una adaptación con un texto lleno de sentido del humor, una 
estructura repetitiva y una canción fácil de memorizar. Las 
ilustraciones coloristas y caricaturescas refuerzan la comicidad del 
relato, que narra las peripecias de Garbancito, un niño muy pequeño 
de tamaño, pero valiente, que quiere ser grande y hacer las cosas por 
sí mismo. Dado que en esta historia los tamaños son importantes, el 
ilustrador recurre a las desmesuras para reforzar el humor en una 
narración que ya de por sí lo tiene y mucho. Como en muchos cuentos 
populares, hay una lección implícita; en este caso, el valor positivo de 
la autonomía. 


Codignola, Nicoletta; Fatua, Sophie (il.). Los tres cerditos. Lleida: 
Milenio/Nandibú, 2014. (3-6). 


Los tres cerditos 
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Una adaptación muy fauve de los tres cerditos, narrada con tarjetas 
sueltas que se ordenan a medida que vamos contando la historia, de 
modo que vamos construyendo un retablo con imágenes muy bien 
secuenciadas con el cual el lector puede reconstruir fácilmente la 
historia. En una de las solapas hay una guía para saber cuándo la 
tarjeta tiene que cambiar de hilera. Una narración sobre el hecho de 
hacerse mayor, sobre la autonomía y el esfuerzo. 


Doménech, Laia. La zanahoria: cuento tradicional chino. 
Santander: Milrazones, 2015. (3-6). 


A 


it dal lia a 


AZANAROR] 


Li CIAO 


ha 


fomente rc 


414 E 


Una versión del cuento popular que nosotros conocemos como Los 
buenos amigos, acerca de la amistad, la solidaridad y el acto de 
compartir. En este caso, el conejo no encuentra una zanahoria en un 
paisaje nevado, sino en un bosque en el que nadie ha puesto nunca los 
pies. Salvo el conejo protagonista, los otros animales amigos son muy 
diferentes de los que podemos encontrar en bosques cercanos: un 
águila con sus aguiluchos y un jabalí. El formato estrecho y largo del 
libro no nos ha de extrañar si tenemos en cuenta que la protagonista 
es una zanahoria. Las ilustraciones son básicamente en blanco y negro 
y refuerzan el peso del color que casi aparece en exclusividad: el 
naranja. La vegetación, abundante y variada, transmite un aire 
oriental gracias a la precisión y a la ligereza del trazo. 


Isern, Susana (adap.); Ferrero, Mar (il.). La mejor sopa del 
mundo. Pontevedra: OQO, 2015. (3-6). 


hiuanra len Piar Ferreri 
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Una adaptación del cuento popular de origen europeo Sopa de 
piedras, en el que se fortalecen valores como la empatía, la solidaridad 
o la cooperación. También el frío y la nieve y la necesidad reúne a 
diferentes animales humanizados en casa de la Tortuga. Cada huésped 
lleva un ingrediente para añadir a la olla de agua hirviendo en los 
fogones de la cocina. A medida que van llegando los personajes, el 
aroma que se esparce por el bosque es aún mejor, y eso provoca que 
se vayan sumando otros. Al final, todos acaban en la mesa del 
comedor trinchando cebolla y cortando pimientos, puerros y 
champiñones. Juntos comparten historias, canciones y bailes hasta el 
momento de probar la deliciosa comida, sin duda, hecha de amistad. 
Una narración tierna sobre la generosidad y la amistad en la cual las 
ilustraciones siguen el mismo registro con una técnica mixta, lápices 
de colores y mucha luz, lo que permite contrastar el frío del exterior 
nevado con la calidez de la casa. Y, en la portada, una ilustración con 
los zapatos perfectamente alineados de los invitados, a ver si 
descubrimos de quién es cada par. 


Álbumes de autor 


En algunos casos, siguiendo la estructura del cuento popular y en 
otros no, los álbumes de autor beben de todas las artes. De ahí que se 
diga que el álbum es una tipología híbrida y se inspira en otros 
géneros, como el cine. Este tipo de libro, gracias al talento de los 
autores, es capaz de contar, a través de la fantasía, cualquier tema que 
nos imaginemos, sea real o no. 


Bauer, Jutta. Madrechillona (trad. Laura Rodríguez López). Santa 
Marta de Tormes: Lóguez, 2004. (0-3). 


| Jutta Bay Br. 


Forma parte de aquellos álbumes para explicar también a los padres y 
madres, y cada uno hará su lectura. En la portada, bajo el título del 
libro, una imagen de amor: una madre pingúino da la mano a su hijo. 
En la primera doble página, sin embargo, se ve a una madre fuera de 
sí que lanza un grito tan fuerte que el pingiiinito queda desmembrado, 
y cada parte de su cuerpo va a parar a un lugar diferente. La madre, a 
quien el grito ha hecho más daño que a su hijo, realiza un viaje 
expiatorio para poder recomponerlo. Podría ser un álbum durísimo 
sobre la reacción desmedida no sabemos a qué, pero no importa, 
porque es igual de exagerada sea cual sea el motivo (el 
arrepentimiento de la madre, la expiación o la necesidad de perdón). 
La historia se cuenta en primera persona, y esa voz narrativa y las 
ilustraciones aportan humor y ternura a una situación muy familiar, 
pero que se narra cómicamente desde la más pura fantasía. 


De Brunhoff, Jean. Historia de Babar, el pequeño elefante. Lleida: 
Milenio /Nandibú, 2015. (3-6). 


SEAN BE pay HorF 


HISTORIA 
BABAR 


el pequeño € lefante 


Todo un referente de la literatura infantil europea, que en los años 
treinta del siglo pasado inició el largo camino del álbum tal como hoy 
lo entendemos. El autor ilustró en gran formato los cuentos que su 
mujer explicaba a sus hijos antes de acostarse, en los que Babar, el 
elefante, se marcha de la selva después de que un cazador matara a su 
madre. Huyendo, llega a la ciudad, donde queda fascinado por el 
ruido de las calles y las tiendas. Una dama anciana le facilita la 
adaptación, pero la visita de unos elefantes le hará regresar a su casa 
para ser coronado rey. El gran formato, la distribución de las imágenes 


a doble página y la maquetación de las ilustraciones más pequeñas 
con el texto, la tipografía, las letras ligadas, los pocos colores, que se 
van repitiendo, el negro de las letras y el dibujo..., todo ello hace que 
este álbum haya soportado el paso del tiempo y que la aventura 
fantástica de Babar siga fascinando a los pequeños. 


Chen, Chih-Yuan. Guyi Guyi (trad. Aloe Azid). Barcelona: Thule, 
2005. (3-6). 


¿ Guyi 


Chih-Yuan Chon 


Un huevo baja rodando por una colina hasta detenerse en medio de un 
nido donde la mamá pato está incubando y leyendo. Poco a poco, los 
huevos se van resquebrajando y nacen las crías. Las diferencias entre 
Guyi Guyi y sus hermanos son muy evidentes, pero él se siente 
integrado y querido como uno más. Su fisonomía es la de un 


cocodrilo, pero él aprende a ser y a realizar las cosas como un pato. 
Una vuelta de tuerca a El patito feo en torno a la identidad, la 
diferencia, la autoaceptación y la familia: no es necesario ser de la 
misma sangre que los padres para ser igualmente querido, tanto como 
los hijos biológicos. Las ilustraciones desprenden humor y la empatía 
con la familia de Guyi Guyi: formas redondeadas en contraposición a 
las de los cocodrilos malos, más puntiagudos y con más aristas. La 
metáfora visual de la forma de la sombra de la ilustración de la última 
página del libro resuelve muy bien la convergencia de la pertenencia 
con la identidad del protagonista dentro del clan de los patos, que es 
lo que él ha elegido. 


Jadoul, Emile. ¡Que llega el lobo! Zaragoza: Edelvives, 2004. 
(3-6). 


Lo dd 


¡QUE LLEGA 
EL LOBO! 


Se trata de un álbum que se ha de leer una vez que ya se han 
explicado muchos cuentos de lobos, cuando se tiene asumido el 
imaginario popular en el cual este personaje representa la figura del 
malo, del que da miedo. En caso contrario, no se entendería la broma 
final, la sorpresa humorística que el autor nos reserva. Esta es una 
historia de amistad y de ruptura de estereotipos de un autor de quien 
no hay que perderse ninguna de las propuestas para las edades de 0-3 
y 3-6 años. Un trazo grueso perfila con negro unas ilustraciones con 
ceras y pintura, con unos personajes de formas redondeadas que miran 
al lector y lo llevan a participar de la desazón que sienten los animales 
ante la proximidad del lobo. 


Lionni, Leo. Pequeño Azul y pequeño Amarillo (trad. Pedro Ángel 
Almeida de Ocampo). Pontevedra: Kalandraka, 2013. (3-6). 


Unas manchas de formas redondeadas son las protagonistas de esta 
narración de pérdida, reencuentro y transformación a partir del color. 
El pequeño Azul vive con sus padres delante de la casa del pequeño 
Amarillo. Son muy amigos y siempre se encuentran en la escuela y en 
el parque para jugar. Un día, sin embargo, el pequeño Azul va a casa 
del pequeño Amarillo y este no está; son tantas las ganas que tiene de 
volver a verlo que, cuando se lo encuentra de cara al girar una 
esquina, se funde con él en un abrazo y ambos se convierten en Verde. 
Los personajes siguen jugando, felices y ajenos a todo hasta la hora en 
que vuelven a casa, porque los padres no los reconocen. Pero las 
lágrimas de Verde provocan que se recuperen los colores originales de 


los protagonistas y que todo acabe bien. Este es otro de los clásicos 
que no nos podemos perder, dado que es un referente en la ilustración 
y que con este álbum se actualiza el debate de la personificación de 
las figuras abstractas en narraciones para niños de O a 6 años. La 
ilustración conceptual no les representa ninguna dificultad de lectura, 
ya que se ponen en la piel de estas manchas que se quieren sin ningún 
problema. 


Sadat, Mandana. Mi león. México: Fondo de Cultura Económica, 
2006. (3-6). 


Mi leo 


Un álbum sin palabras, pero lleno de emociones, de sentimientos, de 
miradas y de colores, que narra una amistad que no puede ser. 
Arranca con un encuentro entre un bebé perdido en medio de la 
sabana y un león rojo que lo observa desde detrás de una colina y está 
a punto de atacarlo, pero el llanto del pequeño hace que el león lo 
quiera consolar y lo suba sobre su lomo para dar un paseo memorable. 
Será un día feliz: el león muestra al niño cómo viven los animales, 
hace caer del árbol los frutos más sabrosos, mira una puesta de sol con 
él y le protege el sueño. De repente, un león verde de envidia salta 
sobre los dos amigos. La sabana no es un buen lugar para un bebé, y el 
león rojo decide devolverlo al poblado donde viven los hombres, en 
un final emocionante y conmovedor a pesar de la sencillez de las 
ilustraciones, hechas con ordenador, pero con las expresiones muy 
cuidadas a partir de simples líneas. Como es habitual en su autora, 


estamos ante un libro para todas las edades. Álbumes con rimas, 
poemas, canciones, onomatopeyas, aliteraciones, repeticiones, texto, 
ilustraciones, traducción, edición...: todo está aquí al servicio del 
ritmo. Aunque no esté previsto, los lectores u oyentes memorizan 
frases, versos y onomatopeyas, y el texto se convierte en un juego. 


Rubio, Antonio; Villán, Óscar. Pajarita de papel. Pontevedra: 
Kalandraka, 2015. Colección «De la cuna a la luna» (0-3). 


DE PAPEL. 


Un poema-canción pensado para ser recitado musicalmente. Forma 
parte de una colección destinada a las primeras edades: pequeño 
formato, páginas de cartón, ilustraciones esquemáticas y bien 
definidas e incorporación de los elementos del texto. Una pajarita de 
papel prepara la mesa para invitar a un amigo. En la página izquierda 


siempre encontramos la pajarita de papel y en la derecha, la mesa 
donde se colocan los utensilios de comida. La única diferencia entre 
las ilustraciones de la izquierda es el pico de la pajarita, que nos 
insinúa el tono de lectura: más fuerte o más flojo. La repetición de la 
pajarita de papel da una secuencia rimada muy musical. 


Melvin, Alice. La calle Mayor (trad. Margarida Trias). Sant Joan 
Despí: Corimbo, 2015. (0-3). 


¡Vamos de tiendas! Sally tiene una lista de diversas cosas que necesita 
comprar. En la calle principal hay muchas tiendas, y a lo largo de ella 
el lector deberá acompañar a la protagonista. La autora dedica tres 
páginas a cada establecimiento: una para la descripción de lo que 
hallaremos en cada tienda; otra para ilustrar la fachada y el escaparate 


y mostrar, con mucho detalle y orden, los objetos o elementos que, a 
través de despliegues, se nos permite ver y toquetear en los obradores, 
los talleres y los mostradores con los vendedores; y la última página 
para el texto que recuerda la lista de la compra. Todo un ejercicio de 
léxico, identificación y repetición. 


Rosen, Michael; Oxenbury, Helen (il.). Vamos a cazar un oso 
(trad. Isabel Olid. Barcelona: Ekaré, 2013. (0-3). 


Vamos a cazar un 0so 


Michael Rosen : Helen Oxrenbriy 


Ediciones Eq 


Un álbum que adapta una canción popular inglesa en la que una 
familia sale de casa con una misión clara: ir a cazar un oso. Para poder 
hacerlo, tiene que atravesar, con frío, lluvia y nieve, prados, ríos, 
barrizales y bosques hasta llegar a una cueva donde duerme... ¿quién 
o qué? Onomatopeyas, repeticiones, adjetivaciones, ilustraciones a 
doble página que alternan el color con el blanco y negro, tipografía 
variable... Cada uno de los elementos está al servicio del ritmo y la 
sonoridad de este álbum, diseñado para ser leído e interpretado en voz 


alta. 


Biddulph, ROB. Volando voy (trad. Núria Revenga, Andreu 
Galán, Juli Jordá). Algemesí: Andana, 2015. (3-6). 


Volando 
Yo y 


Rob Biddulph 


Ir a hacer volar la cometa en un día de viento puede convertirse en 
algo más que un juego. Todo un viaje inaugural para el pingúino Azul 


y sus amigos, que hacen lo imposible para que Azul baje de las nubes. 
Una hilera de animales polares va ascendiendo para no dejarlo solo. 
Tras volar miles de kilómetros, caen en un lugar desconocido. Pronto 
les vienen ganas de volver a casa, y con un poco de ingenio y ayuda 
consiguen hacerlo. Un álbum con infinidad de detalles, con un texto 
importante en el cual la traducción mantiene la rima, la sonoridad y el 
ritmo de la lengua original. 


Cómics 


En el mercado editorial cada vez descubrimos más cómics para niños 
de O a 6 años, más colecciones y títulos con los que se pueden iniciar 
en la lectura de este género. Los cómics son narraciones secuenciadas 
en viñetas y su organización de la página responde a una 
intencionalidad: lo que el autor desea transmitir y la creación de 
diferentes efectos. Podemos encontrar cómics sin palabras, como, por 
ejemplo, Buenos días, de Jan Ormerod; El zoo de Antón, de Juan 
Berrio, o el reeditado Monky, de Dieter Schubert. 


Ormerod, Jan. Buenos días (adap. Jordi Pujol). Barcelona: Serres, 
2005. (0-3). 


Buenos días Jan Ormerod 


Uno de los primeros libros de la autora, premiado y seleccionado en 
numerosas ocasiones y considerado uno de los clásicos de la literatura 


para la primera infancia. Este cómic narra, solo visualmente, un 
segmento de tiempo: desde la primera luz del día que entra por la 
ventana de la habitación de la niña protagonista hasta el momento en 
que ella se va al colegio. Cada viñeta representa una acción clara y 
definida de todo un universo cotidiano de hábitos y rutinas: 
levantarse, desayunar, lavarse, vestirse... Las ilustraciones, realizadas 
con acuarela, de colores cálidos y con mucha luz, nos transportan 
hacia el mundo tierno y lleno de afecto y complicidad de esta familia. 


Berrio, Juan. El zoo de Antón. Barcelona: Bang/Mamut, 2011. 
(3-6). 


JUAN DERRITE 


Todo comienza con una caja de colores y un sacapuntas: Antón dibuja 
una mariquita y cuando la ha terminado ve cómo el bichito sale 
volando de la hoja. En vez de huir, la mariquita le demuestra que 
también sabe dibujar, y entre pasos y voladas, traza la silueta de un 
cordero, que a su vez se convierte en una figura animada y real. El 
cordero, con su lana, hará el perfil de un pato, que también adquirirá 


vida. Y así se van encadenando personajes hasta llegar al elefante, que 
con su larga trompa y un vaso de agua esculpe la silueta de la madre 
al otro lado de la puerta del zoo, que va poniendo orden. Un cómic sin 
palabras que desprende imaginación y creatividad a raudales, y con 
unas imágenes en viñetas narrativas muy bien secuenciadas. 


Schubert, Dieter. Monky. Barcelona: Ekaré, 2016. (3-6). 


Dieter Schubert 


Un cómic sin palabras, reeditado recientemente y firmado por un gran 
autor, cuyos libros ya han devenido clásicos. Esta emotiva aventura 
narra las peripecias de un mono de peluche y su joven propietario, el 
cual lo extravía cuando van juntos a dar de comer a los patos. Este 
hecho provoca que el mono se convierta en la presa fácil de diferentes 
animales. Sin embargo, a Monky lo pesca del estanque al que se ha 
caído alguien muy especial: un hombre que con todo el cuidado y la 
ternura del mundo lo cose, lo baña, lo seca y lo deja sobre un estante 
en el escaparate de su hospital de juguetes. La vitrina propicia el 
emocionante reencuentro entre el mono y el niño. Un cómic perfecto 
para compartir cada una de sus viñetas y fantástico para no dejar de 
leer imágenes a cualquier edad. Todos sus componentes nos anuncian 
la pérdida: desde la cubierta hasta las guardas. Toda una suerte que 
Ekaré lo haya recuperado. 
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5. Experiencias didácticas 


En este capítulo se recogen, en primer lugar, tres de las experiencias 
didácticas de algunas de las profesionales del Grupo de Trabajo Arte y 
Literatura. Se relatan prácticas efectivas de educación literaria, 
desplegadas con libros concretos y con niños reales, en dos escuelas de 
primer ciclo de Educación Primaria —una de Sant Cugat y otra de 
Barcelona- y en un centro de Educación Infantil y Primaria de la 
capital catalana. En segundo lugar, se incorporan las experiencias 
didácticas de dos escuelas que tienen una sólida tradición en 
educación literaria, ejercida por maestras expertas, en dos entornos 
bastante diferentes: el barrio de Sarria, en Barcelona, y Rubí, en el 
Valles. 


5.1. I prelibri, de Bruno Munari 
(Escuela Municipal de Educación 
Infantil El Niu, de Sant Cugat del 
Vallés) 


MARIA ROVIRA 


Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS 


El Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la Asociación de Maestros 
Rosa Sensat, con el objetivo de conocer mejor la literatura infantil, 
incluidos los álbumes, los libros de artista o los clásicos, se reúne 
regularmente para reflexionar conjuntamente y dar con ideas de 
dinamización de estos libros en las aulas. En este contexto se presentó 
la obra de Bruno Munari, un diseñador italiano pionero a la hora de 
acercar a los niños de corta edad los libros de artista y, más 
concretamente, su aportación más conocida: I prelibri. Durante 
diversas sesiones estuvimos investigando la obra y la vida de Munari a 
fin de entender la importancia de dar a conocer estos libros a los más 
pequeños. El autor pretendía que los niños se familiarizaran con los 
libros como objetos, como instrumentos de cultura y de juego. Hoy en 
día, se considera un «imprescindible» de cualquier biblioteca 
destinada a la primera etapa de la Educación Infantil. 


I prelibri son doce libritos elaborados con distintos materiales: papel, 
plástico, tela, madera... Tienen agujeros, transparencias, hilos que los 
atraviesan... Todos ellos están encuadernados de maneras diferentes y van 
en una caja que les hace de biblioteca. Se trata de pequeños «prelibros» 
pensados para la interacción con el lector mediante el tacto, la vista, el 
gusto y el olfato. En algunos no hay palabras ni dibujos, sino agujeros, 
colores o un cordel. Esto activa la imaginación y la creatividad de quien 
los mira. El tamaño de los libros está pensado para que quepan en la mano 
de un niño de unos 2 o 3 años y para que estos los puedan manipular con 
comodidad. 


Tras superar algunos miedos y conseguir salir de nuestra zona de 
confort con los libros más clásicos, acabamos introduciendo I prelibri 
en la escuela. La experiencia consistió en un total de siete sesiones de 
unos veinte minutos cada una con niños de edades comprendidas 
entre 1 y 3 años. Se llevó a cabo con grupos de cinco o seis niños por 
sesión, para que el adulto pudiera acompañarles de forma más cercana 
sin intervenir demasiado, y siempre se dejó a cada niño el tiempo que 
necesitara para descubrir el material. El espacio debía estar libre de 
interferencias, para que la obra literaria fuera la auténtica 
protagonista, por lo cual se eligió una sala de usos múltiples o taller. A 
continuación, se detallan los pasos específicos de esta experiencia de 
descubrimiento y exploración del libro como objeto mediante la obra 
pionera de Bruno Munari. 


El pequeño grupo de niños sale del espacio habitual en el que pasa la 
mayor parte del tiempo para ir a la sala o taller, donde no hay 
demasiado material que los pueda distraer. I prelibri ya están 
dispuestos sobre una mesa, cerrados dentro de su caja. La expectación 
que se crea es grande. Se abre la caja y se va mostrando su contenido 
con mucha delicadeza: empiezan a salir, poco a poco, I prelibri. En un 
primer momento, así, el adulto presenta los libros al grupo de niños 
generando un clima de curiosidad. 


Los niños que pueden hacerlo se sientan solos en las sillas de 
alrededor de la mesa, lo cual facilita que después manipulen el 
material (pasen páginas, pongan los dedos en los agujeros, etc.). Los 
bebés se sientan en el regazo del adulto. Los pequeños investigan los 
libritos. No hay prisa, se trata de un tiempo de calma que se puede 
prolongar desde cinco hasta treinta minutos. Su lectura es diferente de 
la nuestra: puede ser muy rápida, o bien permanecer fijada en 
pequeños detalles; se vale de los ojos, las manos, los sonidos...; 
permite buscar los agujeros, pasar las páginas velozmente, explorar las 
cualidades de los materiales. I prelibri no poseen ni principio ni final 
y, afortunadamente, no tienen «una forma correcta» de ser leídos. Eso 
nos convence de que son ideales para la lectura en las aulas de 
Educación Infantil. 


Cuando los niños acaban de mirar un librito, los animamos a mirar 
otro. Pueden intercambiárselo con un compañero (en el caso de los 
mayores), o bien dejarlo en su sitio dentro de la caja y coger otro. No 
hay un tiempo establecido para cada libro. Ni siquiera «deben mirar» 
todos los libros. Cada niño puede recorrer a su manera cada sesión y a 
lo largo de toda la experiencia. A medida que vamos repitiendo la 
experiencia, algunos niños y niñas ya saben qué libros quieren o 
cuáles desean volver a explorar; otros prefieren uno que todavía no 
han examinado. El adulto acompaña su lectura. Charla y pone 
palabras a aquello que el niño descubre: «¡Mira lo que has 
encontrado!», «¿Qué ha pasado?», «Hay que tratar bien los libros»... 
Observa y escucha qué realiza cada niño con el material y documenta 
lo que va presenciando. 


há y a 
Cuando percibe que el interés por I prelibri disminuye, propone 
devolver los libros a la caja y da por concluida la sesión. 


5.2. Vivir y sentir a través de los álbumes (Escuela Municipal de 
Educación Infantil Can Caralleu, de Barcelona) 


MERCE LAFARGA 
MARTA MARTÍNEZ SAMPER 


Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS 


Introducción 


La Escuela Infantil Municipal Can Caralleu nace en septiembre de 
2011 en Barcelona. Convencidas de la importancia que tienen los 
libros como herramienta de aprendizaje, vehículo de relación, vínculo 
y comunicación, se inició un proceso de trabajo en equipo para 
desarrollar una programación literaria dirigida a toda la comunidad 
educativa, que actualmente sigue siendo uno de los ejes vertebrales de 
nuestro proyecto educativo de centro. 


Es evidente que los libros, los libros de artista, los cuentos populares y 
los álbumes son materiales idóneos para favorecer de una manera 
transversal el crecimiento armónico y el desarrollo del niño desde la 
lectura compartida con el adulto hasta la lectura individual, ya en 
etapas posteriores. Durante los primeros años de vida se fusiona el 
desarrollo cognitivo con todo el desarrollo emocional de los niños, 
sobre todo desde la clase de lactantes, en la que se inicia este proceso. 
A partir del vínculo afectivo, a los educadores y educadoras se nos 
permite encontrar momentos para mirar juntos libros y establecer, de 
este modo, un inmejorable momento de comunicación, si bien este 
aspecto sigue presente en toda la etapa de Infantil. 


Conscientes del poder mágico e imaginativo inherente a la literatura, 
buscamos en ella, pues, el máximo provecho. Muchas veces, los 
propios niños, con su imaginación, nos conducen hacia esta meta, y 
por eso proponemos, observamos, recogemos y ampliamos en función 
de lo que los pequeños nos han pedido. Una vez más, queda reflejado 
el acierto de una programación activa y abierta en el aula, que 
permita un trabajo transversal de todas las capacidades y áreas, y con 
el currículo como base de la programación. 


Como maestras, también reflexionamos sobre la calidad de los libros; 
sobre todo, porque la escuela ha de ser un modelo y tiene que 
responsabilizarse de todo lo que se les proporcione a los niños. Era 


evidente que había que formarse y buscar espacios y entornos que nos 
aseguraran poder escoger material literario con una calidad 
contrastada. Por este motivo, educadoras de la escuela comenzaron a 
participar, y aún lo hacen, en diferentes grupos de trabajo, como el de 
Arte y Literatura de la Asociación de Maestros Rosa Sensat o el Grupo 
de la Silla Azul de la librería Casa Anita de Barcelona. 


El libro se convierte, así, en una buena herramienta que nos permite a 
los actores principales de la educación del niño (niño-familia-escuela) 
compartir una experiencia única e irrepetible para cada pequeño. 
Parte de esta experiencia se plasma en la propuesta del material 
«Palabras en un saco»: un saco con una propuesta de intervención 
entre familia y escuela que consta de una guía para las familias en la 
que se explican los beneficios de la lectura (elaborada por el 
desafortunadamente desaparecido programa Nacidos para Leer), un 
álbum que cambia regularmente, y una libreta en la cual las familias 
explican la experiencia de la lectura compartida. Este recurso permite 
acercar la literatura, conocer nuevas obras y compartir lecturas de 
manera socializada. 


Normalmente, en la escuela trabajamos por proyectos literarios, ya 
que nos permiten potenciar un trabajo interdisciplinar y transversal, 


diversificar las propuestas de interacción, aprovechar las interacciones 
e intereses de los niños y conocer un corpus literario de calidad. 


En el momento en que planificamos y elaboramos la programación, 
esta nos sirve como punto de partida para desarrollar una serie de 
vivencias, actividades y experiencias que nos llevarán hacia 
propuestas globalizadas y transversales. Estas propuestas se componen 
de actividades diversas y configuran nuestra metodología de trabajo. 


Los proyectos literarios surgen a partir de la observación del juego de 
los niños y suelen complementarse con la creación de un rincón lúdico 
con algunos de los elementos de los libros presentados: escenas, 
personajes, objetos, etc. 


Intentamos explorar todas las posibilidades de las obras 
presentándoselas a los niños mediante lecturas compartidas con los 
libros o con proyecciones a través del cañón, el proyector o las 
marionetas. Así, todos los proyectos potencian el mundo mágico 
explorando todas las posibilidades de los libros a través de diferentes 
lenguajes artísticos: crear universos paralelos como escenarios en los 
que los niños puedan imaginar y representar todas las acciones, 
personajes y elementos de las obras; manifestar y expresar las propias 
emociones y sentimientos, utilizando el lenguaje como medio de 
expresión y comunicación, e iniciarse en los aprendizajes literarios (el 
libro como objeto, el acto de pasar la página, los personajes, las 
estructuras narrativas, la lectura de imágenes...). 


Las dos experiencias que se presentan a continuación recogen dos 
proyectos literarios realizados en varios cursos escolares, y confiamos 
en que puedan ser fácilmente adaptados en otros contextos. 


Proyecto literario 1. «¿A qué sabe la luna?» 


Materiales: Grejniec, Michael. ¿A qué sabe la luna? (trad. Carmen 
Barreiro González). Pontevedra: Kalandraka, 2008. 


Nivel de edad: Este proyecto surgió en un aula del nivel de edad 
de 1 a 2 años. Aun así, y como todos los proyectos literarios, se 
podría realizar, con las adaptaciones pertinentes, con cualquier 
grupo de edad. 


Objetivos de aprendizaje literario: 


«Comprender y representar la estructura narrativa y acumulativa del 
álbum. 


«Explorar los personajes y los diferentes elementos narrativos del 
álbum, desarrollando los diferentes lenguajes artísticos a través del 
mundo mágico que nos ofrece el libro. 


Desarrollo: En primer lugar, se presenta el álbum en cada clase 
en una lectura compartida en pequeño grupo. Posteriormente, se 
prepara un rincón en el aula con el escenario representativo del 
relato. Aquí se pueden utilizar figuras de plástico de los 
animales, maderas para construir, imágenes reales y escaneadas 
de los animales protagonistas, etc. Los niños pueden combinar las 
maderas y los animales de plástico para adentrarse en el mundo 
mágico de la narración, reproducir escenas o crear otras nuevas. 
Se les puede invitar a hacer torres de madera o con los mismos 
animales protagonistas, con el fin de emular la acumulación 
vertical para llegar a la luna. A partir de imágenes de animales 
reales y de las escaneadas del libro, pueden hacer asociaciones 
entre unas y otras, así como crear conversaciones sobre los 
protagonistas. Y con las imágenes de los personajes plastificadas 
y con un soporte, se les puede invitar a pegar los protagonistas 
con velcro o a pizarras imantadas y favorecer el diálogo entre 


personajes. También se pueden diseñar actividades plásticas con 
pinturas, pasta de sal, ceras, papeles de colores... inspiradas en 
los diferentes escenarios del álbum. 


Este álbum también permite un trabajo transversal con la música. Se 
puede preparar una cajita para cada personaje de la historia y crear 
una sorpresa y expectativa al abrir y cerrar las cajas, cantando 
melodías propias de cada personaje. 


Se pueden enriquecer las lecturas más intensas y vivenciales con 
proyecciones en el aula por medio de cañón de luz o un proyector. 


Proyecto literario 2. «Corre, corre, calabaza» 


Materiales: Mejuto, Eva; Letria, André. Corre, corre, calabaza 
(trad. Eva López Rodríguez). Pontevedra: OQO, 2006. 


Nivel de edad: El álbum Corre, corre, calabaza nos permite crear 
un imaginario para acercar el otoño a los niños de todas las 
edades. No obstante, los objetivos y algunas de las actividades 
que se proponen están destinados a niños y niñas de 2-3 años (el 
grupo con el que se llevó a cabo el proyecto), por lo que habría 
que adaptarlos si los niños fueran más pequeños. 


Objetivos de aprendizaje literario: 


«Iniciarse en la comprensión y la utilización de las normas que rigen el 
relato, como la atención, la espera y la anticipación, y que llevan a 
desarrollar y estructurar el pensamiento. 


«Iniciarse en la comprensión de la estructura y los componentes 
básicos del relato: estructura, tiempo, espacio y personajes. 


«Iniciarse en el conocimiento y la comprensión de las estructuras 
narrativas circulares. 


*Vivenciar el relato mediante diferentes puestas en escena 
relacionadas con el entorno, los elementos naturales y el personaje 
central de la narración, e ir representándolas a través de un incipiente 
juego simbólico. 


Desarrollo del proyecto: En primer lugar, se presenta el álbum en 
las clases en una lectura conjunta compartida. Cada clase 
prepara su escenario narrativo. 


En los grupos de niños más pequeños, se seleccionan imágenes de los 
personajes del relato y alguna representativa de la narración. En 
ningún caso se pretende reproducirla de manera completa. En este 
espacio también hay cestas con frutos de otoño. 


En los grupos de niños más mayores se reproduce el libro completo. 
Los rincones de juego creados en estos grupos incluyen elementos de 
la naturaleza (calabazas, piñas, hojas, castañas...). En este espacio 
también se incorporan las imágenes escaneadas del libro. Se suelen 
situar en la pared, con un sistema de fijación no permanente (de tipo 
velcro), a fin de que los pequeños pueden jugar a ordenar y 
desordenar la secuencia narrativa. En el rincón de la biblioteca de 
aula dejaremos un ejemplar original de la obra al alcance de los niños. 


Diseñamos actividades plásticas con colores de otoño, estampación de 
frutos... 


Visionamos el libro con el proyector en la sala grande de la escuela y 
en las aulas. También se puede realizar una salida a un parque o un 
bosque. En nuestro caso, pudimos ir al parque de la Oreneta, un 
parque del entorno de la escuela. Allí los niños pueden «encontrar» 
algunos elementos y objetos centrales de la obra, como las calabazas, 
el sombrero, las gafas o los zapatos de la abuela protagonista, y de 
este modo dejar volar su imaginación mientras exploran a fondo el 
nuevo entorno. 


Con los elementos encontrados en la salida preparamos un rincón del 
libro en la sala grande de la escuela para compartir esta vivencia con 
las familias. 


Ambos proyectos culminan con la inclusión de los libros en el material 
de «Palabras en un saco», dado que este recurso acerca los proyectos 
literarios de la escuela a las familias. Además, resaltamos la 
importancia del acto de leer y compartir lecturas con sus hijos e hijas. 


Valoración general y reflexión final 


Nuestro equipo ha interiorizado esta metodología como un medio 
valiosísimo para organizar y planificar la acción educativa. A partir de 
la observación, la reflexión y el contraste de resultados, nos atrevemos 
a decir que los niños alcanzaron, a través de ambos proyectos, 
aprendizajes diversos en cuatro dimensiones clave de la etapa inicial 
de la Educación Infantil: 


«Dimensión cognitiva: Desarrollaron su curiosidad y elaboraron 
estrategias y habilidades de observación, concentración, identificación 
e imitación, es decir, toda una serie de herramientas que facilitan el 
desarrollo y la estructuración del pensamiento. 


«Dimensión afectiva y emocional: Mejoraron su capacidad para 
establecer vínculos y empatía y para elaborar estrategias de 
superación de miedos y respuestas emocionales coherentes con todo 
aquello que puede provocarlas. 


«Dimensión social: Construyeron herramientas de relación como la 
aceptación de normas de conducta, la interacción, el uso de materiales 
y la introducción del otro en el juego. 


«Dimensión física y motriz: Desarrollaron habilidades motrices como la 
coordinación general y segmentaria y supieron responder a diferentes 
estímulos sensoriales para explorar y conocer su entorno natural más 
próximo. 


Estos proyectos nos devolvieron, a través de los niños y las niñas, una 
serie de experiencias vividas llenas de imaginación y de magia y 
cargadas de una intensa expresividad. Y no solo gracias a las 
narraciones que nos regalan los libros, sino también por la 
oportunidad que tuvieron los pequeños de recibir unas imágenes e 
ilustraciones que no dejan de formar parte de su educación artística, 
visual y plástica. 


Como docentes, valoramos el hecho de que también llevemos a cabo 
un acompañamiento a las criaturas y a las familias para que se inicien 
en un lenguaje literario con sensibilidad, plasticidad y calidad 
narrativa, ofreciéndoles un abanico de libros más amplio que el 
estrictamente más mediático o comercial. 


Estos proyectos no habrían sido posibles sin la implicación, la 
dedicación y el convencimiento de todas las educadoras que han 
formado parte del equipo de la Escuela Municipal de Educación 
Infantil Can Caralleu. Nuestro agradecimiento especial a Mónica 
Bagan, Joanna Bieto, Marta Duque, Míriam de la Fuente, Míriam 
García, Justa López, Judit Mas, Sílvia Murillo, Anna Oliver, Noelia 
Padilla, Irene Rodríguez, Marta Santos, Ariadna Soto y Carme Vidal. 


5.3. La mediateca de la escuela infantil 
del Lycée Francais, de Barcelona, y los 
talleres literarios con las obras de 
Kvéta Pacovská 


CRISTINA ÁNGEL 


Grupo de Trabajo Arte y Literatura de la AMRS 


La BCD (Bibliotheque Centre Documentaire) —-mediateca de la escuela 
infantil del Lycée Francais de Barcelona- es un centro de recursos 
culturales al que tienen acceso todos los alumnos y adultos de la 
escuela. Este espacio lo gestiona y anima un responsable: la 
«mediatecaria». Se han habilitado diferentes espacios y rincones con 
material específico para la función de cada uno de ellos. Con los 
recursos a su disposición y en relación con estos rincones, la 
mediateca programa semanalmente varios proyectos y lo cuelga a la 
entrada de la BCD para que los profesores puedan inscribirse en sus 
clases. En la BCD podremos encontrar: 


«Las bibliotecas, que ocupan la mayor parte de la mediateca y en las 
cuales hay dos espacios: el espacio A para la literatura infantil 
propiamente dicha, que tiene dos pisos (en el piso inferior hay géneros 
como el cuento, la poesía o el cómic, colecciones y libros pop-up , y en 
el de arriba, los álbumes clasificados por temas), y el espacio B para 
los libros de conocimientos. En los estantes conviven obras en francés, 
español, catalán e inglés, ordenadas según el sistema de clasificación 
Marguerite Dewey (sistema decimal de Dewey simplificado). 


Bibliotecas del espacio A-Literatura abajo: géneros como el cuento, la 


poesía o el cómic, colecciones y libros pop-up 


Bibliotecas del espacio A-Literatura arriba: álbumes clasificados por 
temas 


Biblioteca del espacio B-Libros de conocimientos 


*El rincón de la prensa, que contiene una importante selección de 
revistas infantiles y también de periódicos. Monsieur Journal, 
personaje conocido por los niños de la escuela, está siempre presente y 
anima este espacio. 


Rincón de la prensa 


*El rincón de escuchar, que permite a los niños, con o sin soporte, 
escuchar cuentos en diversas lenguas, poesía, música o canciones de 
forma autónoma. 


Rincón de escuchar 


«Dos rincones equipados con un televisor cada uno, donde se pueden 
proyectar películas de animación o documentales apropiados para los 
alumnos. Ambos espacios admiten tanto grupos reducidos como una 
clase entera. 


Rincón de la televisión en el espacio A 
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Rincón de la televisión en el espacio B 


*El rincón de los ordenadores, integrado por cinco equipos con 
programas adaptados a la edad de los niños de la escuela, con 
conexión a internet y con un programa de investigación y de préstamo 
para el fondo de la biblioteca, que ha sido informatizado. 


Rincón de los ordenadores 


*El rincón de escritura, que es un espacio de producción en el que 
alumnos y alumnas pueden redactar textos, dibujar, pintar, cortar y 
pegar con todo tipo de material disponible y accesible; y el rincón de 
hablar, donde pueden sentarse para escuchar a un adulto leyendo o 
contando historias o para hacer intercambios orales respetando los 
turnos de palabra. 


Rincón de escritura 


Rincón de hablar 


La programación se organiza con diversas opciones. A primera hora, 
tiene lugar una sesión fija de talleres para cada clase, preparada, 
organizada y animada por la mediatecaria. Después del patio de la 
mañana, hay una sesión de préstamo para alumnos de dos niveles 
diferentes, que acuden a la mediateca en grupos de ocho, 


acompañados por una técnica ASEM (agent spécialisé des écoles 
maternelles) y eligen los libros que se llevarán a casa. Al mediodía hay 
una sesión libre: los niños pueden ir solos, por propia voluntad y sin 
ningún adulto, y pueden inscribirse en el rincón que deseen. Por la 
tarde también se ofrecen sesiones libres en las que los maestros 
pueden escoger la actividad que desean realizar con sus alumnos. 
Después del patio de la tarde, hay una sesión de iniciación al préstamo 
para los más pequeños de la escuela, que eligen los libros que se 
llevarán a la clase. Por último, en cuanto a los contenidos, están los 
talleres temporales, que son propuestas mensuales que varían de 
acuerdo con los diversos niveles. Estos talleres se presentan en todas 
las clases mediante la lectura de un cartel al inicio de cada mes. 


A continuación, ejemplificamos una propuesta de talleres que 
protagonizaron las clases de «Moyenne Section» de la escuela —niños 
de 4 y 5 años— en torno a los libros de Kvéta Pacovská, ya que podrían 
adaptarse fácilmente a otros cursos y autores. 


Los talleres con los libros de Kvéta Pacovská 


Estos talleres están pensados para dar a conocer la obra de esta autora 
e ilustradora y que los niños se adentren en su mundo artístico a 
través de diversas aproximaciones. 


Como en cada clase hay entre 24 y 27 niños y niñas, se forman cuatro 
grupos de seis o siete: uno para cada uno de los cuatro talleres 
previstos en cuatro lugares diferentes de la mediateca: taller de lectura 
acompañado por un adulto, taller de descubrimiento con ordenadores, 
taller de oralidad mediante un juego y taller de investigación y de 
producción a partir de fotocopias de un libro 


El primer día, la mediateca presenta los talleres en cada clase. Cada 
sesión dura unos 30-40 minutos, y cada semana los niños cambian de 
taller para que puedan disfrutar de las diferentes maneras de descubrir 
la obra de la autora ilustradora. Paralelamente, se solicita un trabajo 
de producción complementario en el aula que permita a los alumnos 
apropiarse del estilo de la artista y podérselo explicar a sus padres en 
casa. 


«Taller de lectura acompañado por un adulto: taller de lectura 
con Anna, una madre de la escuela. Los niños descubren varios 
libros de la autora ilustradora esparcidos sobre una mesa. Se les 
deja un tiempo para que los hojeen, los miren, establezcan 
diferentes hipótesis... Pasado ese tiempo, se pone en común lo 
que cada niño ha observado. El adulto regula los turnos de 
palabra en el debate, y después puede leer o explicar alguno de 
los libros o realizar la lectura de imágenes con los pequeños. 


«Taller de descubrimiento con ordenadores: taller en torno a la 
autonomía para el descubrimiento del libro El teatro de 
medianoche en un CD-ROM. Se invita a los alumnos a investigar 
en el CD-ROM haciendo clics o moviendo el ratón para explorar y 
ver qué sucede. 
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«Taller de oralidad mediante un juego: Taller-juego con el libro 
Un livre pour toi , desplegado en el suelo como un laberinto. Este 
taller se realiza junto con el educador del grupo. El niño que ha 


iniciado el juego describe la página que ha elegido y los demás 
tienen que adivinar cuál es. Se trata del juego del «Veo, veo...» 
traducido al francés: 


—Je vois, je vois... ( Veo, veo ...). 
—Qu'est-ce que tu vois? ( ¿Qué ves? ). 
-Je vois une page. ( Veo una página ). 


—Et qu'est-ce qu'elle a? ( ¿Y qué hay en ella? ). 


«Taller de investigación y de producción a partir de fotocopias de 
un libro: taller de investigación y producción con el libro 
Couleurs du jour . Se despliega el libro y los niños han de buscar 
la imagen que han escogido. Una vez que la han encontrado, 
pueden pintarla con las ceras de colores que más les gusten ese 
día. Este último taller permitió elaborar un libro que, 
desplegado, era más largo que el de Kvéta Pacovská, por lo que 
salimos al patio con las cinco clases para medir cuál era el libro 
más largo. 


Al final del curso, cada niño se llevó a casa su producción para poder 
acabarla y confeccionar un minilibro, de manera que se lo pudo 
enseñar a sus padres. Algunos completaron el trabajo mediante una 
búsqueda de la artista en internet, imprimieron los resultados y los 
engancharon a su libro. 


Obras de Kvéta Pacovská disponibles 
en la mediateca 


Andersen, Hans C.; Pacovská, Kvéta (il.). La petite fille aux allumettes. 
Saint Germain en Laye: Norte-Sur, 2005. 


Grimm, Gebriider; Pacovská, Kvéta (il.). Cenicienta. Madrid: Kókinos 
2012. 


Grimm, Gebrider; Pacovská, Kvéta (il.). Le petit chaperon rouge. 
París: Minedition 2007. 


Grimm, Gebriider; Pacovská, Kvéta (il.). Hansel et Gretel. París: 
Minedition 2008 


Pacovská, Kvéta. Le théátre de minuit. Saint Germain en Laye: Norte- 
Sur, 1993. 


Pacovská, Kvéta. Alphabet. París: Minedition 2012. 
Pacovská, Kvéta. Ponctuation. París: Seuil, 2004 
Pacovská, Kvéta. Jamais deux sans trois. París: Seuil, 1996. 


Pacovská, Kvéta. Un livre pour toi. París: Seuil, 2004. 


Pacovská, Kvéta. Le petit roi des fleurs. Saint Germain en Laye: Norte- 
Sur, 2006. 


Pacovská, Kvéta. A lPinfini. París: Panama, 2007. 


Pacovská, Kvéta. Couleurs du jour. París: Les Grandes Personnes 2010. 


Pacovská, Kvéta. El pequeño rey de las flores. Madrid: Kókinos, 2009. 


5.4. Una experiencia de educación 
literaria en Sarria (Escuela Orlandai, 
de Barcelona) 


MARIONA TRABAL 


Maestra, bibliotecaria y miembro del Seminario de Bibliografía 
Infantil y Juvenil de la AMRS 


La escuela Orlandai nació en Barcelona en 1956, como centro privado, 
con el nombre de escuela Talitha. Trece años después, la titularidad 
del centro pasó a ser de una cooperativa de maestros y cambió su 
nombre por el actual: escuela Orlandai. Con vocación de escuela 
pública, formó parte de un colectivo de escuelas que cedieron la 
titularidad de los centros a la Generalitat de Cataluña en un proceso 
que, en el caso de Orlandai, culminó en 1988. 


La escuela está situada en el barrio de Sarriá. Las familias son 
mayoritariamente de extracción sociocultural media-alta, motivadas 
por la educación de sus hijos y muy implicadas en el proyecto de la 
escuela. 


En Talitha/Orlandai siempre se ha creído que niños y niñas tenían que 
crecer amando los libros y la lectura. La biblioteca de centro ha 
funcionado a pleno rendimiento desde el momento de creación de la 
escuela, y la hemos llamado Biblioteca Marta Mata porque ella, Marta 
Mata, fue su primera bibliotecaria, en 1956. Han sido, pues, muchos 
años de creación de una tradición literaria, de una manera de trabajar 
que hoy forma parte de la identidad del centro. 


Las maestras sabemos que la educación literaria de los niños se 


construye en sus primeros años a través de los libros infantiles que 
ponemos en sus manos y de todas las actividades y experiencias que 
los adultos seamos capaces de generar alrededor de estos libros. 


A los 5 años, las criaturas acostumbradas a manejar libros ya cuentan, 
al final de la Educación Infantil, con una conciencia narrativa mucho 
mayor de lo que a menudo pensamos los adultos. Son capaces de 
reconocer los personajes de un libro, establecer nexos entre lo que 
sucede, inferir lo que ocurrirá... Estas capacidades de los niños se 
potencian y complementan con todas las actividades literarias que la 
escuela puede diseñar para ellos. Pero hay otra cuestión que una 
escuela sensibilizada puede generar con un efecto multiplicador: 
conseguir que los miembros de un grupo-clase sientan, ya desde 
pequeños, que forman parte de una comunidad de lectores junto con 
el resto de los pequeños de su grupo y, todavía mejor, junto con toda 
su comunidad escolar. 


Trataremos de narrar, en este capítulo, lo que en la escuela Orlandai 
llevamos a cabo para intentar construir esta conciencia en nuestros 
niños y en sus familias. 


Cada semana vamos a la biblioteca 


Ú 


Desde que llegan a la escuela, los niños van a la biblioteca un día a la 
semana. Y así lo harán hasta el último día, cuando se vayan, al final 
de sexto de Primaria. 


Los niños de 3, 4 y 5 años, en un grupo de trece (con media clase se 
consigue una proximidad que con un grupo de veintiséis sería 
imposible), se sientan en la zona de la biblioteca diseñada para ellos y 
escuchan la historia que la maestra les cuenta. Antes de empezar les 
dice el nombre de la persona que la ha escrito. Nos parece importante 
que las criaturas sepan que los libros nacen de alguien que los ha 
pensado y escrito para ellos y para todos los niños y las niñas que los 
disfrutarán. 


El otro grupo de trece irá a la biblioteca la media hora siguiente, al 
día siguiente u otro día, dependiendo del horario semanal de aquel 
grupo y de aquel curso. 


Cuando la maestra acaba su explicación, el grupo dispone de un rato 
para permanecer en la biblioteca mirando libros o escuchando a la 
maestra, que puede volver a explicar lo mismo si se lo piden, o bien 
contar otra historia a un pequeño grupo que quiera seguir 
escuchándola mientras otros hojean diferentes libros por su cuenta. 


Pasada una semana, el grupo volverá a la biblioteca a escuchar la 
lectura del mismo libro. Como lo recuerdan, la maestra les pedirá su 
participación en algún momento. 


Los libros elegidos pueden ser álbumes que se explicarán al tiempo 
que se van mostrando las imágenes, pueden ser libros con 
ilustraciones que se leerán y del cual las imágenes se mostrarán al 
final, o pueden ser proyectados en una pantalla (una vez cada curso, 
normalmente). En ocasiones serán poemas, leyendas o libros de 
conocimientos. Son casi siempre en lengua catalana, pero de vez en 
cuando se intercalará alguno en español y, según quién sea la persona 
que lo ha de explicar, en lengua inglesa o francesa. 


En el grupo de 3 años, cuando terminan la segunda sesión, la maestra 
da un regalo a cada niño: un recuerdo de la lectura, un pequeño 
objeto inspirado en la historia, fabricado en cartulina o con otro 
material, que lleva atada una etiqueta. En una cara de la etiqueta está 
reproducida la portada del libro que han oído leer. En la otra figura el 
título del libro, el nombre del autor y un breve resumen del 
argumento. 


Estos objetos llegarán a casa ese mismo día y darán pie a una 
conversación de los niños con los padres: «Me han leído este libro, 
aparecía este personaje, había este dibujo... me ha gustado 
mucho...». Pedimos a las familias que conserven estos pequeños 
tesoros, a fin de que cuando el curso termine los niños los tengan 
todos y puedan revivir lo que ha sido su bagaje literario de aquel año. 


Se ha de decir que la Comisión de Biblioteca de la AFA, un grupo de 
madres al cual le debemos mucho y que nos regalan ideas, tiempo y 
habilidad, construye los veintiséis «regalitos» cada dos o tres semanas. 


A los 4 y 5 años el proceso es muy parecido (aunque a los 5 años no 
repetimos la historia contada o leída), pero el recuerdo del libro tiene 
otro formato. Los niños de 4 años construyen un desplegable de 
cartulina para cada libro. Delante está la portada del libro; en el 
interior, un dibujo realizado por ellos mismos. A los niños de 5 años, 
al inicio de curso se les entrega un pequeño «álbum de cromos» 
diseñado y confeccionado por la propia maestra. Cada vez que les lee 
un libro, imprime la portada en una etiqueta adhesiva, a modo de 
cromo. De este modo, la «colección de cromos» va creciendo a lo largo 
del curso... 


Así, cada niño y niña tendrá un recuerdo de cada lectura y conservará 
un registro de su historia literaria, que en Educación Primaria seguirá 
creciendo en diferentes formatos y con otros objetivos. Los alumnos 
abandonan la escuela, en sexto, con lo que podríamos llamar la 
materialización de su biografía literaria vivida en los nueve años que 
han pasado en la escuela. 
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Por otro lado, los libros leídos por la maestra en la biblioteca se 
conservan después en el aula y quedan a la vista de todos durante el 
resto del curso. De esta manera, los niños recuerdan con gusto todo 
aquello que escucharon... 


La biblioteca de aula 


Tanto las familias como los profesionales de la enseñanza entendemos 
que los niños crecerán como personas lectoras si viven rodeados de 
libros. Promovemos que las familias los ayuden a construir su 
biblioteca personal inicial en su habitación y creemos que, en su 
espacio escolar más cercano, más familiar, que es el aula, también han 
de tener una pequeña biblioteca, que será nutrida anualmente por la 
biblioteca de centro. Su composición es variada: contiene libros de 
ficción y de conocimientos, imaginarios, libros de poemas y de 
fotografías, ciertas revistas y algún libro de creación de la misma 
clase. No debemos encasillar a los niños en un solo tipo de libros, 
como no lo hacemos tampoco con el alumnado de Primaria. 


Esta pequeña biblioteca puede considerarse un ambiente, un rincón o 
un espacio, en función del uso que se haga de ella, que no será el 
mismo en cada curso ni a lo largo del año. En cualquier caso, las 
criaturas podrán acceden a ella unas veces libremente y otras, a 
propuesta de la maestra. 


Los libros que forman la biblioteca de aula no son los mismos todo el 
año. Hay un momento del curso en el que los niños y niñas los 
conocen tanto que van perdiendo el interés inicial, por lo que se van 
renovando trimestral o cuatrimestralmente. En la clase de alumnos de 
5 años son ellos mismos quienes proponen la renovación, quienes 
deciden cuáles se quieren quedar y cuáles prefieren devolver. También 
eligen, en la biblioteca, los que desean llevarse al aula. En la clase de 
3 años la decisión será de las maestras y en la de 4 años dependerá del 
grupo y del momento. 


En el aula también hay relatos. Las maestras de Infantil han hecho una 
selección de cuentos populares (los que les parecen más adecuados 
para cada una de las tres edades) y los explican sin el libro en las 
manos. Creemos en el valor de la oralidad, acompañada solo del gesto 


y la mirada. La narrativa oral ha transmitido el imaginario colectivo 
de cada pueblo y no podemos dejar que se pierda. Escuchando 
únicamente nuestra voz, los niños pueden imaginar escenarios y 
personajes, crear en su cabeza mundos reales o ficticios. 


Y aún queda otra actividad: la que familiarmente llamamos «El cuento 
largo». Cada semana se lee un capítulo de una historia que dura todo 
el curso y cada vez se detendrá en un momento muy emocionante, lo 
cual hará que los niños esperen su continuación... A los 3 años hace 
tiempo que les contamos la historia de Pulgarcito. A los 4, una versión 
sencilla de Pippi Calzaslargas. Y a los 5 años, las aventuras de Peter 
Pan a partir del libro de Barrie, no de la versión cinematográfica. 


La fiesta de los cuentos 


La celebración que lleva este nombre es una actividad dirigida a toda 
la escuela. Un día del mes de mayo, desde las nueve de la mañana 
hasta las cuatro de la tarde, tiene lugar una sesión continua de 
historias. Cada grupo clase escuchará dos o tres a lo largo del día, 
dependiendo de la organización de la fiesta. Invitamos a maestros ya 
jubilados, a antiguas madres, a exalumnos, a cuentacuentos amigos y, 
por supuesto, a las abuelas del MARC (Maestras Abuelas 
Recuperadoras de Cuentos). 


Las maestras, al mediodía, cuando el alumnado está en el patio, no 
tienen reunión; también escuchan una muestra de narrativa para 
adultos. 


Para las criaturas de Educación Infantil, ese día es una fiesta, pero aún 
lo es más para los niños más mayores de la escuela, a los que a 
menudo nos olvidamos de contarles cuentos a medida que van 
creciendo... 


Las familias, implicadas en el proyecto de lectura 


Sabemos muy bien que todos los esfuerzos que hagamos en la escuela 
para instaurar el hábito lector en nuestro alumnado caerán en saco 
roto si no contamos con las familias. Queremos que toda la comunidad 
escolar comparta la conciencia de que somos una escuela que ama la 
lectura y que este es uno de los puntos fuertes de la escuela. En 
Orlandai, leemos. 


En las reuniones de padres y madres hablamos de la importancia de 
leerles libros a los niños en casa y de los beneficios que sabemos que 
genera esta práctica, tanto en las habilidades lingiísticas de los 
pequeños como en los lazos afectivos que se tejen alrededor de los 
libros. 


Además de hablar de todo esto, ofrecemos a las familias un recurso 
que muchas escuelas también utilizan: las maletas viajeras. Una 
maleta viajera, tal como nosotros la hemos diseñado, contiene cuatro 
tipos de materiales: un libro, un DVD, un CD y una revista. Todo ello 
se acompaña de una carta en la que les decimos que es una muestra de 
lo que encontrarán en la biblioteca del centro. Que allí hay muchos 
más libros, revistas, películas y músicas que los están esperando. 
Aunque nosotros no les pedimos que compartan con nosotros y con 
otras familias, a través de una libreta, las vivencias que les ha 
proporcionado esta experiencia, conocemos muchas escuelas que sí lo 
hacen y no dudamos de que es una idea bonita. 


Las maletas viajeras pasan de mano en mano y cada familia la tiene en 
casa una semana entera. Sabemos que esto no asegura que el resto del 
año compartan libros con sus hijos, pero es un granito de arena que, 
junto con el resto de las iniciativas, tiene su impacto. 


La biblioteca abierta a las familias 


Se nos ha ocurrido otra manera de animar a las familias de los más 
pequeños de la escuela a llevarse lecturas a casa: abrir la biblioteca 
una tarde a la semana. 


Cada viernes, al término de la jornada escolar, las familias de Infantil 
pueden acompañar a los niños a la biblioteca (las de Primaria 
también, si lo desean). Pueden instalarse ahí, leer libros a sus hijos o 
también a otros niños, en pequeños corros... Otros padres leen el 
periódico, conversan en voz baja entre ellos o ayudan a los pequeños a 
elegir un libro para llevárselo prestado a casa. Hacia las seis de la 
tarde, la biblioteca, ya prácticamente vacía, cierra sus puertas. 


La bibliotecaria se encarga del servicio de préstamo con la ayuda de 
una de las madres de la Comisión de Biblioteca. Los libros se dejan 
durante una semana, tal como se hace con los alumnos de Primaria. 


Además, se establece el préstamo de DVD solo para el fin de semana. 
El lunes, en cuanto llegan a la escuela, los niños que se han llevado 
películas las devuelven a la biblioteca antes de ir a su aula. Este 
servicio también se ofrece al resto del alumnado de la escuela. 


Durante muchos años, en la escuela se había pensado que niños y 
niñas de 3 a 5 años eran demasiado pequeños para responsabilizarse 
del préstamo de libros. Pero el hecho de dejárselos en presencia de sus 
padres y bajo su supervisión permite que no haya ningún problema 
con la devolución y, al mismo tiempo, supone otra invitación a la 
lectura compartida en los hogares de los niños de la escuela. 


Más ideas de participación de las familias 


La Comisión de Biblioteca ha ideado otras actividades para hacer vivir 
la lectura en todos los ámbitos de la escuela. Una es el intercambio de 
libros el día de Sant Jordi. Muchas escuelas emplean diferentes 
versiones; nosotros invitamos a los niños que lo deseen a traer libros 
de su casa en un horario convenido y las madres les entregan, a 
cambio, un tiqué. El día de Sant Jordi las propias madres exponen 
todo el material recogido y el alumnado, desde los 3 años hasta los 
más mayores, buscan el libro que les hace ilusión y lo reciben con su 
tiqué. 


Otra idea que persigue la participación de las familias es proponer la 
construcción de una o dos carteleras anuales en el recibidor de la 
escuela con la colaboración de todas las familias que lo deseen. El 
tema de la cartelera será literario, tendrá también un componente 
artístico y requerirá que las familias ayuden a sus hijos a crear los 
elementos que la conforman. 


Nos explicaremos mejor con imágenes de algunas de nuestras 
creaciones colaborativas. En los globos, en las hojas, en las escamas, 
escribían un año el nombre de su autor favorito, otro un verso de un 
poema que les gustara... 
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Para terminar 


Para concluir, solamente una idea: el placer por la lectura se construye 
poco a poco, con el paso de los años. Es un camino largo que, si se 
recorre paso a paso, lleva a buen puerto. Pero se ha de iniciar lo antes 
posible, con la imaginación y la ilusión de todos: maestros/as, 
familias, niños y niñas. 


5.5. Una biblioteca viva (Escuela Joan 
Maragall, de Rubí) 


HERMÍNIA ARNAU SALDAÑA 
PATRÍCIA BARRERA GARCÍA 


Maestras 


En la escuela pública Joan Maragall de Rubí se ha ido creando, poco a 
poco y a lo largo de los años, una cultura de centro vinculada a los 
libros y al disfrute con la literatura infantil. Una cultura repleta de 
actividades muy diversas, tanto por el formato que tienen como por la 
persona que responsabiliza de llevarlas a cabo. A lo largo de los 
cursos, y especialmente en los últimos, el conjunto de actividades ha 
ido cambiando, ampliándose y enriqueciéndose, pero siempre con el 
mismo objetivo compartido: facilitar el contacto de los niños con los 
libros y la literatura. Queremos que los pequeños de nuestra escuela 
vivan este contacto como una actividad interesante, agradable y útil, 
ligada a su vida escolar y personal. Sabemos que aprender a leer es un 
proceso al cual los aprendices tienen que dedicar mucho esfuerzo, 
tanto que puede acabar siendo agotador y disuasorio. Por eso, es 
importante que el alumnado no pierda la motivación. Esta es la razón 
por la que para los adultos que formamos parte del centro es 
primordial acompañar estas actividades desde la entrada a la escuela 
hasta sexto curso, el último de la escolarización primaria. 


Todo empezó hace unos cuantos años, cuando se decidió crear una 
biblioteca de escuela que fuera el motor del centro. Se inició 
recopilando todos los libros, documentos escritos y revistas que había 
en las aulas. Con los años, el hecho de que en nuestra escuela no se 
trabaje con libros de texto ha provocado que el fondo bibliográfico de 
lectura y consulta se haya tenido que ir ampliando enormemente, 
hasta el día de hoy, que ya rebasa los 11 000 volúmenes. Este fondo es 
como un tesoro gracias al cual podemos ir enriqueciendo la vida y los 


aprendizajes de nuestras aulas. 


Con todo, la cultura literaria de un centro no se crea únicamente por 
el hecho de disponer de una biblioteca amplia. Es necesario mostrar 
todo este fondo desde el compromiso y la emoción y hacer que sea 
conocido, cercano, sugerente y vivo para toda la comunidad 
educativa. La comunicación entre maestros, alumnos y familias ha de 
ser constante para que la biblioteca se use, para que fluya el 
conocimiento, pero también para que se convierta en un indicador de 
la evaluación formativa del centro que sirva para mejorar y enriquecer 
las propuestas que se dinamizan. 


En la escuela todo el mundo puede aportar ideas sobre la biblioteca; 
por tanto, es fácil despertar un sentimiento de pertenencia. Así, a lo 
largo de este breve capítulo iremos desgranando las intenciones y las 
actuaciones que se impulsan en el Joan Maragall de Rubí para 
convertir la biblioteca del centro en uno de sus puntos neurálgicos. 


Nutrir las bibliotecas de aula 


Ayudar a los niños a aprender a leer no consiste en ayudarlos 
únicamente a descifrar textos, sino también a adquirir la competencia 
lingúística y literaria necesaria para poder interpretar el mundo, 
ampliar los conocimientos culturales propios y sentir interés por el 
mundo de las letras. Y en la Educación Infantil se construyen los 
cimientos de las habilidades que se deberán ir desplegando a lo largo 
de Primaria. Sabemos que los pequeños inician el largo camino como 
«aprendices de letra» a estas primeras edades. 


A principios de cada mes de septiembre, desde el grupo de niños de 3 
años de parvulario hasta sexto, las bibliotecas de aula empiezan 
estando vacías. Arrancamos los motores con la visita de la maestra 
encargada de la biblioteca de la escuela, que nos presenta a cada aula 
una caja de libros, teniendo en cuenta la diversidad del alumnado y 
los intereses del grupo y de los docentes. En Infantil, la tutora del 
grupo los va presentando poco a poco, uno a uno, intentando 
despertar y cultivar los hábitos y las emociones que se viven a través 
de la literatura. En muy poco tiempo, el alumnado se apropia de la 
biblioteca de aula y aprende a cuidar y a amar los libros, unos valores 
que se transfieren de curso en curso. 


El hecho de que lleguen a considerar como suya la biblioteca es clave 
para que todos puedan disfrutar juntos y sientan el interés por 
mantenerla viva. Con los años hemos entendido que hay que mostrar 
una mirada flexible, no simplificar ni adaptar su uso, sino conseguir 
darle el valor que tiene y facilitar el acceso compartido a fin de que 
puedan disfrutar de la literatura desde las primeras edades. 


Los niños y las niñas suelen imitar lo que realicemos los adultos con 
los libros. Los vemos pasar el dedo por donde hay palabras escritas, a 
pesar de que todavía no decodifican los textos. Conversan entre ellos y 
amplían las historias, interpretan los argumentos conectándolos con su 
experiencia... Cuando interactúan con un libro, a menudo se oye 
decir: «¡Mira!» o «¡Así no es!». Se rectifican los unos a los otros, y al 
hacerlo se convierten en expertos del libro. También nos preguntan 
con frecuencia por palabras concretas: «¿Qué quiere decir...?». Toda 
persona lectora se cuestiona cosas mientras lee, ya sea de forma 
interna o explícitamente, y también ocurre con los niños de las 
primeras edades. Los lectores cuestionamos cosas cuando queremos 
entender algún aspecto concreto o deseamos comprender lo que 
ocurre en la historia. Estas preguntas son cruciales para el aprendizaje 
y, naturalmente, para controlar la comprensión de lo que se leerá en el 
futuro. Así pues, el contacto con los libros y la literatura desde edades 
tempranas es esencial de cara a favorecer el aprendizaje del lenguaje 
escrito. En estas primeras edades aprovechamos el interés que suscita 
compartir historias. Un interés que velamos por que se mantenga vivo 


o, incluso, por estimularlo si todavía no ha sido despertado, 
acompañando especialmente a los niños que en casa no han 
experimentado el contacto con los libros. Queremos que adquieran el 
placer por la lectura antes de comenzar la parte formal del 
aprendizaje, pero también los modelos necesarios para saber 
manipular los libros y plantearse preguntas e hipótesis sobre su 
contenido, igual que actuamos los lectores cuando hemos de extraer la 
información. Por este motivo, en la escuela tenemos como objetivo 
proporcionar experiencias gratificantes, agradables, emocionantes y 
enriquecedoras en torno a la literatura infantil. Es crucial provocar el 
deseo de volver a compartir la aventura de leer. 


Consecuentemente, estas bibliotecas de aula han de ser muy 
dinámicas. A medida que avanza el curso, se van ampliando con 
nuevos libros o se intercambian con los de otras clases, aprovechando 
las recomendaciones. En cada aula, el contenido es diverso, compuesto 
por obras de todo tipo: libros y álbumes, libros de ciencias, de arte, de 
música, revistas..., e incluso documentos creados por los propios 
alumnos. Pensamos que es importante que cada lector pueda hallar 
una propuesta que conecte con sus intereses o con las necesidades que 
tiene en cada momento. 


También pensamos que es indispensable mimar el espacio de la 
biblioteca de aula. La maestra, conjuntamente con el alumnado, va 
adecuando el espacio de lectura para que se convierta en un ambiente 
confortable, con cojines, alfombras, cortinas, atriles, títeres..., así 
como otros elementos que invitan a la lectura libre y distendida, a 
solas o en compañía. 


Los niños son exploradores que buscan, comparan y deducen de 
manera natural siempre que los adultos les provoquen interés para 
conocer el mundo letrado en el que viven. El adulto ha de ser un 
modelo lector que les haga participar en actos de lectura completos, 
plagados de emoción y sentido. Contamos con diferentes momentos de 
lectura en la biblioteca de aula, pero conviene que el docente 
diversifique los objetivos. Tomar un libro de la biblioteca y leerlo en 
voz alta, con entonación, miradas y gestos dramatizados, sin modificar 
el léxico, genera expectación en cualquier niño, y sabemos que, a su 
vez, le ayudamos a incorporar la estructura narrativa y enriquecemos 


su vocabulario. En cambio, si cogemos un libro con el objetivo de 
favorecer el diálogo, nos centraremos en interpretar la historia o 
anticipar los hechos. Así, la maestra toma el papel de modelo lector, 
pero simultáneamente les enseña a amar la lectura. 


A menudo se invita a las familias a que ofrezcan momentos de lectura 
en las clases de sus hijos, nietos o hermanos. Pensamos que el modelo 
lector no se acaba con el docente y que cualquier adulto letrado que lo 
desee puede prepararse, y hacerlo para que las mochilas literarias de 
los aprendices se vayan enriqueciendo de maneras diferentes. Un 
padre, una madre, una abuela, un hermano mayor que lee en voz alta 
a los niños, que destina parte de su tiempo a leerles una historia 
hermosa o impactante está abonando el crecimiento de los neolectores 
y los ayuda a interesarse por la lectura. 


Las tertulias literarias: los libros para pensar y para conversar 


El corpus que conforma la biblioteca de la escuela se va nutriendo de 
las diferentes novedades que van apareciendo en el mercado: se eligen 
los libros que pueden conectar con los intereses y las necesidades del 
alumnado, libros que contienen informaciones y conocimientos 
interesantes, sobre hechos reales o a raíz de necesidades que surjan, 
todo ello con el objetivo de introducir estímulos que nos lleven a plan- 
tearnos preguntas, a intentar compartir la mirada del autor, a 
interpretar, conversando, lo que nos dice. 


Todos los niños de la escuela visitan la biblioteca grande como 
mínimo una vez cada tres meses. Allí escuchan la lectura de algún 
relato de la mano de Tina, una maestra jubilada que había llevado la 
biblioteca durante muchos años. Y, al terminar, se inicia una 
conversación para hablar de lo acaba de leer. Ellos explican qué 
piensan, si han vivido alguna experiencia relacionada con eso, si están 
de acuerdo con lo que ha realizado alguno de los personajes... 
Mientras conversan, hacen suyo el mensaje del autor e interactúan con 
él, aunque no esté presente. La intención es diseñar un marco a partir 
de una tertulia sin crear una actividad cerrada. 


Más tarde, cada uno se llevará un recuerdo en forma de foto, punto de 
libro, palabra, donde aparecen una imagen del libro y una imagen de 
la realidad a la que se refiere la historia. Este libro pasa a engrosar la 
biblioteca de aula del grupo que la ha visitado ese día. En algún caso, 
también se desarrollan actividades posteriores para experimentar lo 
que vive alguno de los personajes, cómo resuelve un enigma... Por 
ejemplo, a partir del relato Biblioburro, los niños han conocido una 
biblioteca ambulante de Colombia y hemos hablado con el autor a 
través de correos electrónicos que hemos escrito juntos abriendo un 
canal de diálogo. Otro ejemplo de los alumnos más mayores es cómo, 
a partir del título La abeja de más, de Andras Pi Andreu y Kim Amate 
(Barcelona: Takatuka, 2013), han iniciado un debate sobre los 
refugiados y han conectado con las noticias de la actualidad. 


Los niños viven estas sesiones con mucha ilusión y con grandes 
expectativas desde el momento en que se les anuncian. Le tienen 
mucho cariño a Tina, se sienten unidos a ella por un gran vínculo. 
Compartir literatura con ella crea un momento mágico y emocionante. 
Una vez en la biblioteca grande, suelen escuchar la lectura con gran 
atención y se quedan boquiabiertos. La persona, el momento y el libro 
escogido generan una escucha activa a través de la cual los niños 
conectan con su realidad o su fantasía de una forma muy intensa. Ello 
propicia su participación en la tertulia y despierta grandes intereses y 
nuevas motivaciones. 


Consideramos que estas experiencias literarias estimulan 
conversaciones interesantes, nuevas investigaciones y nuevos 
proyectos que les permiten pensar juntos y comprender el mundo 
desde las emociones y desde sus experiencias vitales, con el apoyo que 
ofrece la mirada literaria. 


Los libros de conocimientos: la literatura que complementa el 
conocimiento 


Otra manera de estimular la lectura en nuestra escuela es conectar la 
literatura existente con los procesos de investigación de las aulas. 
Nuestro fondo documental y bibliográfico sirve para ofrecer apoyo 
científico, pero también complementa y posibilita contrastar las 
diferentes narrativas (reales o de ficción) de determinados autores. 


En este caso, son las maestras y el propio alumnado quienes piden 
libros sobre una temática concreta a la persona responsable de la 
biblioteca escolar. Después, una vez hecha una demanda, se prepara 
un rincón en la biblioteca a fin de que todos tengan acceso al corpus 
solicitado para poder decidir qué libros nos gustan, cuáles se necesitan 
o cuáles iría bien poder consultar. Otras veces la maestra de la 
biblioteca presenta los libros en las aulas que los solicitan. 


Por ejemplo, el curso pasado, en Educación Infantil, y concretamente 
en el grupo de 4 años, decidieron investigar sobre los agujeros de 
nuestro cuerpo y del entorno. Esta indagación dio pie a compartir 
narrativas relacionadas con los agujeros del cuerpo humano y su uso, 
y se leyeron libros como ¿Dónde está el ombliguito?, de Karen Katz 
(Barcelona: Entrelibros, 2005), o El pequeño agujero, de Isabel Pin 
(Santa Marta de Tormes: Lóguez, 2016). La maestra lee los textos a los 
pequeños y deja los libros a su disposición en la biblioteca de aula. 
Esta dinámica provoca muchas expectativas y una intensa emoción y 
va ayudando a ampliar la experiencia lectora de quienes se inician en 
el contacto con los libros y la lectura. 


Compartir un tema: ¡Hacemos una fiesta trabajando! 


Desde la biblioteca de la escuela, una vez al año se propone a todos 
los niños de Educación Infantil (y también a los del resto de la 
escuela) que aborden una misma temática con la intención de 
estimular experiencias nuevas que enriquezcan sus intereses y su 
aprendizaje. La actividad consta tres momentos muy importantes: 
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*El momento inicial: la maestra encargada de la biblioteca selecciona 
materiales y documentos sobre un tema determinado para iniciar una 
nueva propuesta didáctica variada y flexible. Prepara un dossier, en el 
cual recoge información organizada con diferentes propuestas de los 
posibles recorridos que puede permitir el tema y con la bibliografía 


que puede ofrecer como apoyo. Con todo este material se lleva a cabo 
una presentación que cada tutor adapta y ajusta a su grupo. 


*El desarrollo del tema en el aula: cada grupo de niños inicia un 
recorrido de aprendizaje, guiados por su tutor, en el que se negocia, 
conjuntamente, con los niños y niñas, cómo se irá desarrollando el 
tema. La intención de la negociación es consensuar juntos la 
elaboración de un producto final. Por ejemplo, el curso pasado se 
abordó la cuestión de la amistad. Todas las aulas de Infantil 
decidieron construir un árbol con fotografías de momentos o 


situaciones que habían vivido con amigos. Antes de elaborar el árbol, 
los niños habían disfrutado de la lectura de libros relacionados con la 
amistad, y se generaron debates sobre las relaciones personales, los 
sentimientos, la cooperación... en cada una de las aulas. Finalmente, 
los propios niños decidieron la elaboración del producto, adornado 
con fotografías de instantes que mostraran la relación con sus amigos. 
Las fotografías fueron hechas por los mismos niños y colgadas en el 
árbol. 


«La exposición final: Por último, se organiza una jornada festiva en la 
que colabora toda la comunidad (niños, maestros y familias). Se lleva 
a cabo un sábado hacia finales de curso. Entre todos se decoran los 
vestíbulos de la escuela y se cuida la presentación de todos los 
trabajos que se expondrán. Se le da un carácter serio y meticuloso, por 
lo cual se planifica previamente la distribución de los espacios en 
función de las creaciones, los materiales necesarios para el montaje, el 
hilo conductor y el diseño de un díptico para visitar la exposición, con 
el fin de convertirla en accesible y atractiva para todos. Ese mismo 
día, una vez todo está montado, se visitan las exposiciones de todos 
los grupos de la escuela. Además, las dos semanas posteriores todas las 
aulas organizan visitas guiadas, lo que constituye un nuevo estímulo 
para compartir algunos aprendizajes inspirados y guiados por los 
libros y por la literatura. En la foto se pude ver parte de la exposición 
«Entre amigos» que se realizó a la entrada de la escuela. 


Con esta iniciativa se genera una gran cohesión entre todos los 


miembros de la escuela y se comparten nuevos conocimientos sobre 
un tema determinado, al mismo tiempo que se vivencia la satisfacción 
de transformar todos juntos la escuela en un «museo» que muestra sus 
saberes. Se aprende que pensar y construir entre todos nos enriquece y 
nos hace disfrutar. Los niños y niñas de Infantil viven con especial 
ilusión este evento. 


Las jornadas literarias en Sant Jordi 


En la escuela también se desarrollan una serie de actividades 
relacionadas con la festividad de Sant Jordi y el Día del Libro. Una es 
la actividad denominada «Cuentacuentos». Durante dos semanas, 
familias, maestros, alumnos y exalumnos voluntarios leen y narran 
historias en la biblioteca. Participan todos los grupos de niños de la 
escuela y es una actividad que anima y gusta mucho a todos, 
especialmente a los pequeños. 
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Los cuentacuentos se preparan la lectura o la explicación de las 
historias de varias maneras, utilizando recursos diversos: marionetas, 
sombras en la oscuridad, etc., de forma poética y  rimada, 
acompañados con diferentes piezas musicales... Preparar la lectura en 
voz alta para los pequeños de la escuela motiva mucho al alumnado 
mayor, que eligen libros o álbumes de la biblioteca y se los llevan a 
casa para practicar. En la lectura se aprecia cómo imitan a los adultos, 


que también se los han leído a los pequeños. 


El día de Sant Jordi se organiza un puesto de libros con los volúmenes 
que se dan de baja del fondo de la biblioteca y con otras donaciones 
de familias y de maestros. En la parada, todos los alumnos de Infantil 
(y también del resto de los cursos) pueden adquirir uno o dos libros. 
Cada niño tiene «maragallines» (moneda propia generada para 
efectuar el intercambio) y puede escoger los libros que desee, ya sean 
para él mismo o para regalárselos a familiares. Y los cuidan como si 
fueran tesoros. 


Además, desde hace unos años, la escuela prepara un listado de 
recomendaciones de libros infantiles para los comercios de Rubí. Los 
comercios los encargan, porque quieren exponer los libros en los 
escaparates de diferentes tiendas del centro. Los formatos y las 
temáticas serán diferentes. Las recomendaciones se pueden llevar a 
cabo de forma individual o grupal, de un libro o de más de uno, y los 
niños de parvulario eligen uno o dos libros de su biblioteca de aula 
que les gustaría recomendar. Este encargo propicia conversaciones en 
cada aula sobre las preferencias sobre los libros y sobre por qué les 
gustan. Los niños justifican qué aspecto les han llamado más la 
atención de su libro preferido, explican por qué han elegido ese y no 
otro, cómo lo recomendarían... Si se decide elaborar un texto de 
recomendación, se compone oralmente entre todos los niños, pero es 
la maestra quien lo escribe con la ayuda del ordenador y del 
proyector, a partir de lo que los niños le van dictando. Una vez los 
libros están expuestos en las tiendas, a los niños les ilusiona mucho 
encontrarlos y presentárselos a sus familias. 


Otras actividades literarias para disfrutar 


La biblioteca de la escuela ofrece un servicio de préstamo individual a 
todos los alumnos de Infantil siempre que vengan acompañados de 
algún miembro de su familia. La biblioteca está abierta a la hora del 
recreo y tres tardes lectivas hasta las 18 horas. Durante estos periodos 
está disponible para todos los alumnos y familias del centro. Además 
de utilizar el servicio de préstamo, los niños pueden disfrutar de ratos 
de lectura compartida con los padres, los abuelos u otros compañeros. 


También tenemos preparadas unas maletas de lectura, ya desde los 
pequeños de 3 años. Dentro de dichas maletas, en Educación Infantil 
las obras que se pueden encontrar son diversas: literatura de tradición 
oral, libros de poesía para niños, cuentos populares y textos de autor, 
libros de conocimientos, libros con recetas de cocina O para 
manualidades... La maleta también incluye una libreta en la cual, si se 
quiere, las familias o los pequeños pueden anotar comentarios y otras 
vivencias surgidas de la experiencia de llevar la maleta a casa. 


En el grupo de niños de 3 años de parvulario, la actividad del 
protagonista de la semana también da pie a que las familias acudan a 
la escuela y cuenten o lean alguna historia, o bien relatos tradicionales 
de su cultura, a todos los niños del aula, como si fuera un regalo que 


ofrecen a los compañeros de sus hijos. Asimismo, las familias pueden 
escoger entre los libros de la biblioteca de la escuela si no les gustan 
los que tienen en su casa. 


Esta cultura compartida que hemos ido creando en la escuela provoca 
que, últimamente, tanto los alumnos más mayores como los 
exalumnos que ya se han marchado al instituto quieran presentarse 
como voluntarios para realizar diversas tareas en torno al cuidado de 
la biblioteca escolar (préstamo, orientación, etiquetado, ordenación y 
clasificación, forrar y reparar los libros...). Algunos exalumnos 
también se ofrecen voluntarios para acompañar la lectura de niños y 
niñas de primero y segundo de Primaria algunas tardes a la semana. 


Para finalizar... 


Los maestros y maestras del Joan Maragall nos contagiamos de toda 
esta manera de actuar alrededor de los libros y de la literatura infantil. 
Además, creemos que podemos ser buenos mediadores de los 
vehículos de la cultura, ser los puentes que permitan que los niños 
conecten con los libros y la literatura. 


Índice 

Presentación 

Cristina Correro, Neus Real 

1. Psicología y literatura infantil 

Montse Colilles 

Los libros como vínculo entre niños y adultos 
Primer tiempo: el bebé y el ingreso en el lenguaje 
Segundo tiempo: el estadio del espejo 

Cuarto tiempo: de los 3 a los 6 años 
Referencias 

Estudios 


Libros infantiles 


2. Currículum y primera educación literaria. De la oralidad a la lengua 
escrita 


Maria Rosa Gil 


Despertar la experiencia literaria: en busca de la escucha y la 
interacción infantiles 


Incrementar progresivamente las experiencias literarias de los niños: 
el poder de la narrativa y la mediación adultas 


Acompañar a los niños en la transición hacia la modalidad escrita y la 
literatura de autor 


Referencias 


3. La educación literaria en la etapa infantil 


Cristina Correro, Neus Real 


La cultura del libro y la formación de lectores de O a 6 años: panorama 
histórico, conceptos básicos, materiales literarios y propuesta de 
itinerario 


Los espacios de la lectura 


La biblioteca escolar 


La biblioteca de aula 


La programación de actividades: principios y propuesta global 


Referencias 


4. Los libros: una selección 


Amália Ramoneda 


Nuestra tipología 


Los libros de imágenes 


Libros interactivos y pop-ups (o libros en tres dimensiones) 


Libros informativos 


Álbumes 


Cómics 


Apéndice 


Selección de libros para niños y niñas de 0-3 años 


Selección de libros para niños y niñas de 3-6 años 


Referencias 


5. Experiencias didácticas 


5.1. I prelibri, de Bruno Munari (Escuela Municipal de Educación 
Infantil El Niu, de Sant Cugat del Vallés) 


Maria Rovira 


5.2. Vivir y sentir a través de los álbumes (Escuela Municipal 
Educación Infantil de Can Caralleu, de Barcelona) 


Merce Lafarga, Marta Martínez Samper 


Introducción 


Proyecto literario 1. «¿A qué sabe la luna?» 


Proyecto literario 2. «Corre, corre, calabaza» 


Valoración general y reflexión final 


5.3. La mediateca de la escuela infantil del Lycée Francais, de 
Barcelona, y los talleres literarios con las obras de Kvéta Pacovská 


Cristina Angel 


Los talleres con los libros de Kvéta Pacovská 


Obras de Kvéta Pacovská disponibles en la mediateca 


5.4. Una experiencia de educación literaria en Sarriá (Escuela 
Orlandai, de Barcelona) 


Mariona Trabal 


Cada semana vamos a la biblioteca 


La biblioteca de aula 


La fiesta de los cuentos 


Las familias, implicadas en el proyecto de lectura 


La biblioteca abierta a las familias 


Más ideas de participación de las familias 


Para terminar 


5.5. Una biblioteca viva (Escuela Joan Maragall, de Rubí) 


Hermínia Arnau Saldaña, Patrícia Barrera García 


Nutrir las bibliotecas de aula 


Las tertulias literarias: los libros para pensar y para conversar 


Los libros de conocimientos: la literatura que complementa el 
conocimiento 


Compartir un tema: ¡Hacemos una fiesta trabajando! 


Las jornadas literarias en Sant Jordi 


Otras actividades literarias para disfrutar 


Para finalizar... 


